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Vorwort  nm  iweiten  Bandoi 

In  dem  zweiten  Bande  dieser  Yorlesnngen  konnte  icli  ge- 
l^;6ntlich  nocli  einige  Werke  benatzen ,  die  mir  leider  bei 
der  Aasarbeitong  des  ersten  Bandes  noch  nicht  zugänglich 
waren.  Dahin  gehört  Stanley  Halls  groB  angelegtes  Buch 
Adolescence,  its  psychology  and  its  relations  to  physiology, 
anthropology,  sociology,  sex,  crime,  religion  and  edncation. 
New  York  1904,  Appleton  and  Company.  Doch  ist  die  Ten- 
denz dieses  Baches  eine  so  wesentlich  von  der  des  vor- 
liegenden yerschiedene,  daB  ich  nnr  wenige  Bertthrongspankte 
fand.  Von  zahlreichen  kleineren  Abhandlangen  and  gröBeren 
Monographien  habe  ich  dagegen  lebhaft  bedaaert,  sie  nicht 
mehr  benatzen  za  können,  weil  sie  sich  direkt  mit  meinen 
Aasfbhrangen  berühren;  als  solche  nenne  ich  die  eindringende 
Untersachang  von  Dr.  Ladwig  Pfeiffer,  Lehrer  in  Wttrzbarg, 
über  qaalitative  Arbeitstypen,  die  Abhandlang  von  Ladislaas 
Nagy  über  die  Entwicklang  des  Interesses  der  Kinder  (Zeit- 
schrift für  experim.  Pädag.  VI,  1/2,  1907) ;  noch  in  letzter 
Stande  konnte  ich  aaf  die  Arbeit  von  Herrn  Dr.  Albien  in 
Königsberg  i.  Pr.  über  das  Zeichnen  Bezng  nehmen,  in  der 
neue  Wege  zar  wissenschaftlichen  Grandiegang  des  Zeichen- 
unterrichtes eingeschlagen  werden.  Obgleich  ich  diese  Ab- 
handlang inhaltlich  schon  lange  kannte,  so  zögerte  ich  doch 
bis  zaletzt  mit  ihrer  Benatzang,  bis  die  Veröffentlichang  er- 
folgt war. 


IV  Vorwort  inm  iwdten  Bande. 

Zu  den  literatorangaben  habe  ich  noch  einige  Titel  ita- 
lienischer Schriften  nachzntragen,  insbesondere  die  Arbeiten 
von  Prof.  F.  de  Sarlo  in  Florenz.  Die  »Ricerche  di  Psico- 
logia«  enthalten  die  Veröffentlichnngen  des  Psychologischen 
Laboratoriums  in  Florenz.  Sehr  lehrreich  ist  die  Schrift  von 
Giovanni  Cal6,  La  psicologia  dell'  attenzione  in  rapporto 
alla  Bcienza  edncativa,  Florenz  1907;  und  das  Werk  von 
de  Sarlo  und  Cal6,  La  patologia  mentale  in  rapporto  all' 
ethica  e  al  diritto,  verspricht  eine  Lücke  in  der  psycho- 
pathologischen  Literatur  auszuftillen. 

Ich  nehme  hier  zugleich  Gelegenheit,  einer  irrtümlichen 
Auffassung  meiner  Vorlesungen  entgegenzutreten,  die  mir 
sdion  jetzt  begegnet  ist;  der  Ansicht  nämlich,  daB  die  ex- 
perimentelle Pädagogik  einen  völligen  Bruch  mit  der  Ver- 
gangenheit herbeiführen  wolle,  ähnlich  manchen  Auswüchsen 
der  modernen  Kunstrichtung.  Ich  habe  vielmehr  überall,  wo 
es  erforderlich  schien,  gerade  in  dem  vorliegenden  Bande 
die  Anknüpftmg  unserer  Arbeit  an  die  groBen  Pädagogen 
der  Vergangenheit  betont,  und  wenn  wir  auch  in  der  For- 
schungsmethode über  diese  Männer  hinausgegangen  sind  und 
neue  Meäioden  stets  auch  neue  Probleme  mit  sich  bringen, 
so  ist  doch  die  Anknüpfung  an  die  alten  Fragen  und  die 
Erfahrungen,  auf  denen  ihre  bisherigen  Lösungsversuche 
ruhten,  unerläBIich,  falls  wir  nicht  Gefahr  laufen  wollen,  ein 
vrichtiges  pädagogisches  Erbgut  zu  verlieren  und  frühere  Er- 
fahrungen noch  einmal  zu  machen. 

Die  Vorlesungen  dieses  zweiten  Bandes  schließen  sich 
unmittelbar  an  die  des  ersten  an. 

Münster  i.W.,  Oktober  1907. 

E.  Heumann. 
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Elfte  Vorlesung. 
Die  geistige  Arbeit  des  Kindes. 

Meine  Herren! 

Wir  haben  jetzt  nach  unserem  Programm  ein  Thema 
am  behandeln,  das  uns  schon  *einen  Schritt  weiter  in  die  rein 
pädagogische  Untersnchong  hineinführt.  Sie  erinnern  sich, 
daß  wir  nächst  der  Entwicklang  der  Individualität  und  der 
Begabung  des  Kindes  das  in  der  Schule  arbeitende 
Kind  betrachten  wollten.  Auch  dieser  Teil  der  Pädagogik 
ist,  wenigstens  in  der  Ausdehnung  und  der  Tendenz,  mit  der 
wir  jetzt  die  Schularbeit  des  Kindes  experimentell  unter- 
suchen, der  früheren  Pädagogik  nahezu  unbekannt  gewesen 
—  gegenwärtig  müssen  wir  die  Lehre  von  der  Arbeit  des 
Kindes  als  einen  fundamentalen  Teil  der  Didaktik  betrach- 
ten —  es  bedarf  deshalb  einiger  orientierender  Vorbemer- 
kungen, durch  die  wir  uns  die  Bedeutung  des  vorliegenden 
Problems  klar  machen  können. 

Der  praktische  Pädagoge  hat  es  nicht  nur  mit  dem 
körperlich  und  geistig  sich  entwickelnden  Kinde  zu  tun,  son- 
dern er  hat  das  Kind  beständig  vor  sich  als  arbeitendes  und 
muß  ihm  Anleitung  geben  zu  verschiedenartiger  geistiger 
Arbeit;  deshalb  betrachtet  die  wissenschaftliche  Pädagogik, 
als  eine  Theorie  zu  einer  Praxis  vor  allem  auch  die  theo- 
retische Grundlegung  der  geistigen  Arbeit  des  Kindes.  Auch 
hierin  zeigt  sich  wieder  der  eigenartige  Charakter  der  päda- 
gogischen Betrachtung  gegenüber  der  Psychologie,  denn 
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die  Psychologie,  auch  die  Einderpsychologie,  kennt  den 
Begriff  der  geistigen  Arbeit  nicht  Für  den  Psychologen 
gibt  es  immer  nur  geistige  Vorgänge  und  deren  Ursachen 
nnd  Zusammenhang,  nur  der  Pädagoge  betrachtet  diese  Vor- 
gänge auch  unter  dem  Gesichtspunkt,  wie  sie  im  Dienste 
der  Herbeiführung  eines  Zweckes  oder  Erfolges  tätig  sind, 
oder  er  betrachtet  geistige  Arbeit.  Geistige  Vorgänge  er- 
scheinen eben  dadurch  als  geistige  Arbeit,  daß  sie  als  Mittel 
zur  Herbeiftahrung  gewisser  beabsichtigter  oder  vorgeschrie- 
bener Erfolge  und  Zwecke  betrachtet  werden. 

Obgleich  im  nun  in  der  Pädagogik  die  geistigen  Vor- 
gänge des  Kindes  nur  unter  den  yerschiedenen  Erziehungs- 
gesichtspunkten betrachten  —  von  denen  der  Gesichts- 
punkt der  »Arbeit«  nur  einer  unter  vielen  anderen  ist  —  so 
können  wir  doch  nie  auf  die  rein  psychologische  Analyse 
der  geistigen  Arbeit  verzichten.  Wir  müssen  nämlich  zuerst 
überhaupt  wissen,  welche  psychischen  Vorgänge  bei  einer 
geistigen  Arbeit  in  Tätigkeit  treten,  und  ^nit  welchen  psy- 
chischen Mitteln  das  Kind  einen  Arbeitseffekt  erreicht,  um 
sein  Verhalten  während  der  Arbeit  verstehen  und  die  Be- 
dingungen für  die  Erreichung  eines  Arbeitszieles  nachweisen 
zu  können.  Alle  Untersuchung  der  kindlichen  Arbeit  hat 
daher  auszugehen  von  der  psychologischen  Analyse  der  Ar- 
beit. Aber  auch  die  Arbeit  des  Kindes  als  solche  läBt 
sich  wieder  unter  zwei  verschiedenen  Gesichtspunkten  be- 
trachten. Einerseits  unterliegt  alle  Arbeit  gewissen  allge- 
meinen Bedingungen,  die  bei  jeder  Arbeit  mitwirken,  wie 
dem  Verhalten  der  Aufinerksamkeit,  der  Übung,  Ermüdung 
u«  a.  m.,  sodann  bringt  das  besondere  Ziel  und  der  besondere 
Gegenstand  einer  bestimmten  Art  der  Arbeit  (Bechnen,  Auf- 
satz, Zeichnen)  spezielle  Bedingungen  mit  sich,  die  nur 
bei  dieser  besonderen  Arbeit  zu  erfüllen  sind.  Die  Ziele, 
die  bei  aller  Schularbeit  erstrebt  werden,  sind  aber  wieder 
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teils  formelle,  wie  die  Yeryollkomnmung  der  geistigen  Fähig- 
keiten, teils  materielle:  die  Schulziele,  die  der  Lehrplan 
feststellt,  daher  haben  wir  zwischen  den  Bedingungen  der 
Erreichung  der  formellen  und  materiellen  Ziele  zu  unter- 
scheiden. In  der  Praxis  des  pädagogischen  Experimentes 
werden  wir  nun  die  psychologische  Analyse  der  besonderen 
Arbeit  mit  der  Erforschung  ihrer  durch  das  Arbeitsziel  nor^ 
mierten  gttnstigen  oder  ungünstigen  Bedingungen  yerbinden. 
Daher  sind  die  Probleme  der  Untersuchung  der  Eindesarbeit 
die  folgenden:  1)  muB  die  geistige  Arbeit  des  Kindes 
daraufhin  untersucht  werden,  wie  sich  die  allgemeinen  Be- 
dingungen aUer  geistigen  Arbeit,  die  wir  aus  Untersuchungen 
an  erwachsenen  Menschen  kennen,  beim  Kinde  verhalten. 
2)  Wir  müssen  mit  Rücksicht  auf  die  formalen  Zwecke  der 
geistigen  Arbeit  des  Kindes  festzustellen  suchen,  unter  wel- 
chen Bedingungen  diese  am  besten  erreicht  werden.  Hier- 
durch entsteht  fttr  die  Pädagogik  eine  ganz  neue  Auf- 
gäbe,  die  Yrit  als  Technik  und  Ökonomie  der  geistigen 
Arbeit  des  Schulkindes  bezeichnen.  Diese  sucht  im  allge- 
meinen festzustellen,  wie  das  Kind  mit  dem  kleinsten  Auf- 
wand an  Zeit  und  Kraft  das  allgemeine  Ziel  der  möglichst 
großen  Yervollkommnung  seiner  Arbeit  am  besten  erreichen 
kann.  3]  Die  allgemeine  Ökonomie  und  Technik  wenden 
wir  wieder  an  auf  die  Arbeit  des  Kindes  in  den  einzelnen 
SchulfUchem,  um  auch  in  diesen  festzustellen,  wie  die  ein- 
zelnen materialen  Ziele  der  Arbeit  mit  dem  kleinsten  Kraft- 
aufwande  am  besten  erreicht  werden. 

Die  allgemeinen  Bedingungen  der  Arbeit,  welche  immer 
zugleich  als  eine  körperliche  und  geistige  betrachtet  werden 
muß,  bringen  noch  ein  weiteres  Problem  mit  sich.  Geistige 
Arbeit  bewirkt  für  den  arbeitenden  Menschen  einen  Kraft- 
yerbrauch  und  sie  wirkt  ermüdend.  Dieser  Kraftverbrauch 
und  jene  Ermüdung  kann  das  gesandheitlich  zulässige  Maß 


oter  Uatüadea  ibenehrdleii,  dk  Ennidnig  kam  nr  Er- 
idb^^n^  werden,  md  wenn  niebt  genfigende  Erbohmg  ein- 
tntt,  kam  dai  arbeitende  Indiridmun  eine  danernde  Sehidi- 
gnir  erleiden.  Darans  e^bt  sieh  die  Angabe,  aaBer  der 
Obwriflde  imd  Teehnik  der  Arbeit  ngleidi  eine  geistige 
Hygiene  der  Sebnlarbeit  zn  sdiaffen,  welche  vns  die  Be- 
dtBgugen  des  Krafbrerbranehs  nnd  der  Ermidong  kennen 
lehrt,  die  Kennzeiehen  hochgradiger  Ermfidong  feststeUt,  das 
xaläsiige  MaS  der  Anstrengung  nnd  Ermndnng  angibt,  die 
sebädUehen  Folgen  derselben  aufdeckt  nnd  zeigt,  wie  wir 
thaen  Torfoengen  können,  und  welche  Begehi  f&r  die  Erho- 
Inng  Ton  anstrengender  geistiger  Arbeit  aufstellt 

Bowohl  der  technische  wie  der  hygienische  Teil  der  ünter- 
siehnngen  Ober  geistige  Arbeit  hat  sich  nicht  bloß  auf  das 
Kind  zu  erstrecken,  sondern  auch  auf  den  Lehrer.  Wir 
mttssen  daher  auch  die  Arbeit  des  Lehrers  auf  alle  diese 
Verbältnisse  hin  untersuchen.  Hierbei  hat  die  Technik  der 
geistigen  Arbeit  des  Lehrers  nicht  die  Bedeutung  der  päda- 
gogischen Methodik  (im  Sinne  der  herkömmlichen  Erziehungs- 
lebre).  Sie  ergänzt  dieselbe  yielmehr,  indem  sie  die  psy- 
chologischen Arbeitsbedingungen  fttr  die  Arbeit  des  Lehrers 
feststellt,  während  jene  die  ans  der  Natur  des  Unterrichts- 
stoffes sich  ergebenden  Regeln  behandelt. 

Alle  Arbeit  findet  femer  unter  gewissen  Umgebungs- 
einflüssen statt;  diese  bestimmen  nicht  nur  die  äußeren  Be- 
dingungen, unter  denen  die  Arbeit  stattfindet,  sie  greifen  auch 
in  die  innere  Verfassung  des  Arbeitenden  ein.  Die  Umgebungs- 
einflüsse (das  llilieu],  unter  denen  das  Kind  arbeitet,  sind  haupt- 
sächlich zwei:  Schule  und  Haus.  Es  führt  uns  zu  wich- 
tigen pädagogischen  Fragen  und  erschließt  uns  erst  das  volle 
Verständnis  des  arbeitenden  Kindes,  wenn  wir  untersuchen, 
ob  es  im  Hause  nnd  in  der  Schule,  isoliert  oder  als  Glied 
einer  Gesamtheit  mit  größerem  Erfolge   arbeitet,   ob  sich 
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das  in  den  einzelnen  Jahren  seiner  Entwicklung  gleich  bleibt, 
ob  die  einzelnen  Schnlstoffe  sich  gleich  gut  für  Haus  und 
Schularbeit  eignen,  und  warum  die  Umgebung  in  bestimm- 
ter Weise  die  kindliche  Arbeit  beeinflußt. 

Leider  ist  auch  dieser  Punkt  der  experimentellen  Päda- 
gogik Yon  einer  yollstandigen  Lösung  der  hier  angegebenen 
Aufgabe  noch  weit  entfernt,  und  die  bisherigen  Unter- 
suchungen erstrecken  sich  mit  einer  gewissen  Einseitigkeit 
auf  einige  Hauptprobleme,  die  wir  hier  als  typisch  für  dieses 
ganze  Gebiet  behandeln  wollen. 

Es  wäre  eine  interessante  Aufgabe,  festzustellen,  ob  die 
allgemeinen  Bedingungen  geistiger  Arbeit  beim  Erwachsenen 
und  beim  Kinde  in  ganz  gleicher  Weise  mrksam  sind,  oder 
ob  das  Schulkind  auch  in  dieser  Hinsicht  gewisse  typische 
Unterschiede  vom  Erwachsenen  darbietet.  Nun  kennen  wir 
die  Bedingungen  fortlaufender  geistiger  Arbeit  ftlr  den  er- 
wachsenen Menschen  ziemlich  genau.  Dagegen  fehlt  uns  der 
Nachweis  derselben  beim  Kinde  noch  fast  vollständig.  Nur 
aus  den  Versuchen  zur  Messung  der  Ermüdung  lassen  sich 
einige  Vermutungen  über  die  Eigenart  länger  fortgesetzter 
Arbeit  des  Kindes  ableiten,  aber  diese  sind  ziemlich  un- 
bestimmt. So  wissen  wir  im  allgemeinen,  daß  Kinder  um 
so  schneller  ermüden,  je  jünger  sie  sind,  und  daß  sich  in 
allen  Jahren  der  Volksschule  und  wahrscheinlich  auch  noch 
darüber  hinaus  der  Faktor  der  Ermüdung  bei  der  Arbeit  des 
Kindes  schneller  und  stärker  geltend  macht  als  beim  Er- 
wachsenen. Ebenso  läßt  sich  aus  den  Ermüdungsmessungen 
sehen,  daß  die  Arbeit  der  Kinder  in  hohem  Maße  der  An- 
passung unterliegt,  d.  h.,  auch  die  Kinder  können  in  der 
Regel  nicht  sogleich  beim  Beginn  der  Arbeit  das  Maximum 
in  ihrer  Leistung  erreichen,  sondern  sie  machen  stets  ein 
Anpassungsstadium  durch,  in  welchem  sich  die  Aufmerksam- 
keit erst  sammelt,  und  das  ganze  Bewußtsein  allmählich  die 
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gflnslige  Yerfiusmg  nr  Arbeit  gewinnt  Wenn  diese  An- 
p—gnng  oder  Adaptation  einmal  errdeht  ist,  so  wird  alle 
Arbeit,  die  in  der  Riehtong  dieser  Adaptation  li^,  be- 
gllnstigt  Ffii*  alle  andersartige  Arbeit  wird  man  zngleidi 
dnreh  die  Anpassung  an  die  vorliegende  Arbeit  relativ  mi- 
xBgänglich.  Durch  die  Arbeit  selbst  wird  damit  eine  gewisse 
Keigung  eneugt,  eine  Zeitlang  in  der  gleichen  Art  der 
Arbeit  zu  heharroi.  Unsere  Aufinerksamkeit  wird  auf  eine 
bestimmte  Art  der  Arbeit  > eingestellt«.  Durch  Pausen  in 
der  Arbeit  wird  diese,  eine  bestimmte  Art  der  Arbeit  be- 
günstigende, Anpassung  und  Einstellung  wieder  aufgehoben, 
und  zwar  um  so  mdir,  je  länger  die  Pause  dauert  Daher 
wirken  lange  Pausen  und  allzu  oft  eingeschobene  Pausen 
ungflnstig  auf  den  Fortgang  der  Arbeit,  namentlich  bei 
älteren  Kindern,  die  weniger  erholungsbedürftig  sind,  und 
es  ist  ein  pädagogischer  Fehler,  daB  heutzutage  manche 
Schulen  in  ihrem  Übereifer  ftir  die  Erholung  der  Kinder  zu 
häufige  Pausen  in  den  Unterricht  eingeschaltet  haben.  Wir 
wissen  femer,  daB  die  Kinder  allen  übrigen  für  den  Er- 
wachsenen nachgewiesenen  Bedingungen  fortlaufender  Arbeit 
ebenfalls  unterliegen  und  femer,  daB  sie  ebenso  wie  die  Er- 
wachsenen groBe  individuelle  Unterschiede  in  der  Zugänglich- 
keit  für  die  einzelnen  Arbeitsbedingungen  zeigen.  Aber  es 
fehlt  uns  an  einer  systematischen  Kontrolle  dieses  Problems 
und  an  genauen  Vergleichen  zwischen  dem  Kinde  und  dem 
Erwachsenen  in  bezog  auf  die  Arbeitsbedingungen.  DaB  die 
einzelnen  Arbeitsbedingungen  in  der  hier  beschriebenen  Weise 
bei  Kindern  wirksam  sind,  davon  habe  ich  mich  wiederholt 
durch  gelegentliche  Versuche  überzeugt. 

Die  Bedingungen  fortlaufender  Arbeit  für  den  erwachse- 
nen Menschen  hat  am  gründlichsten  nachgewiesen  Kraepelin 
mit  einigen  seiner  Schüler.  Kraepelin  hat  vor  allem  das 
Verfahren  ausgebildet,  mit  dem  gegenwärtig  meist  die  Arbeits- 
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bedingangen  nachgewiesen  werden.  Hierbei  wird  gewöhnlich 
eine  ganz  einfache  Arbeit  zngmnde  gelegt,  die  eine  oder 
mehrere  Yersnchspersonen  längere   Zeit,   nnter  Umständen 
selbst  mehrere  Standen  lang,  fortführen  müssen,  nnd  die 
so  gewählt  wird,   daß  ihre  Resultate  nnd  ihr  Zeitverlauf 
leicht  zahlenmäßig  kontrollierbar  sind.    So  läßt  man  z.  B. 
einen  oder  mehrere  yorgeschriebene  Buchstaben   in  einem 
gedruckten  Text  durchstreichen  (alle  n  oder  alle  e  u.  dgl.  m.), 
oder  man  läßt  Buchstaben  oder  Silben  zählen;   am  meisten 
hat  sich  bewährt  das  fortlaufende  schriftliche  Bechnen,  die 
»Ejraepelinsche  Addiermethode«.  Dieses  wird  in  der  Weise 
ausgeführt,  daß  die  Versuchsperson  nach  einem  voi^druckten 
Rechenheft  arbeitet,  wobei  sie  z.  B.  fortgesetzt  Additionen 
einstelliger  oder  auch  zweistelliger  Zahlen  ausführt  und  die 
Resultate  jedesmal  an   den  Rand  der  gedruckten  Zahlen- 
reihe schreibt    Die  Zahlen  müssen  so  ausgewählt  sein,  daß 
die  Additionen  keine  großen  Ungleichheiten  in  der  Schwie- 
rigkeit darbieten,  daher  lasse  ich  bei  meinen  Versuchen  die 
Zahlen  von  0  bis  3  fort.  Die  Resultate  werden  aufgeschrieben, 
damit  sie  besser  kontrollierbar  sind,  oder  die  Versuchsperson 
spricht  sie  halblaut  aus,  und  der  Experimentator  hat  eine 
gedruckte  Tabelle  der  Resultate  in  der  Hand,  an  welcher  er 
die  Ergebnisse  des  Rechnens  verfolgen  kann.    In  bestinmiten 
Zwischenräumen,  nach  fünf  oder  zehn  Minuten,  oder,  wenn 
man  genauer  arbeiten  will,  nach  fünf,  zehn  oder  zwanzig  Se- 
kunden erhält  die  Versuchsperson  ein  Signal,  bei  welchem  sie 
einen  Strich  in  den  Rechentext  macht.    An  diesen  Strichen 
läßt  sich  dann  verfolgen,  wieviel  Aufgaben  in  der  Zeiteinheit 
gerechnet  wurden,  und  ans  den  Resultaten  läßt  sich  ersehen, 
wie  viele  Fehler  vorkamen  (quantitative  und  qualitative  Be- 
stimmung der  Arbeitsleistung).    Die  Arbeit  aller  Menschen 
schreitet  nicht  gleichmäßig  fort,  sondern  unterliegt  gewissen 
uifr^elmäßigen  periodischen   Schwankungen   in  bezug   auf 
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das  Qnantnm  und  die  Qualität  der  Leistnngen.  Daraus  läßt 
sich  dann  eine  Arbeitsknrve  ableiten,  in  welcher  wir  den 
Verlauf  der  Arbeit  symbolisch  darstellen.  Die  Arbeitskurve 
pflegt  bei  den  einzelnen  Menschen  verschieden  auszufallen, 
und  wenn  sie  für  gewisse  Gruppen  von  Individuen  charakte- 
ristische  Ähnlichkeiten  zeigt,  durch  die  sie  sich  von  anderen 
Gruppen  arbeitender  Menschen  unterscheiden,  so  können  wir 
aus  diesen  Versuchen  Arbeitstypen  gewinnen.  Diese  sind 
dann  gewissermaßen  allgemeine  Arbeitstypen  in  dem  Sinne, 
daß  sie  uns  zeigen,  wie  die  allgemeinen  Bedingungen  geistiger 
Arbeit,  wie  z.  B.  Übung,  Ermüdung  u.  dgl.  m.  bei  Menschen 
von  diesem  Typus  wirksam  werden.  Damit  ist  aber  nicht 
gesagt,  daß  ein  und  dasselbe  Individuum  bei  allen  Arten  der 
Arbeit  den  gleichen  Arbeitstypus  zeigen  muß.  Wir  mttssen 
zwar  erwarten,  daß  die  allgemeinen  Arbeitsbedingungen  bei 
allen  Arbeiten  eines  und  desselben  Menschen  in  ähnlicher 
Weise  wiederkehren,  und  hierdurch  ist  der  Grundtypus  seines 
Arbeitens  bestimmt,  aber  sie  erleiden  doch  durch  die  Natur 
der  einzelnen  Arbeit  beträchtliche  Modifikationen.  So  habe 
ich  z.  B.  gefunden,  daß  auch  bei  Menschen,  die  keine  große 
Ermüdbarkeit  zeigen,  die  Ermüdung  schneller  eintritt,  wenn 
sie  eine  Arbeit  verrichten  müssen,  die  ihrer  Begabung  sehr 
wenig  angemessen  ist  oder  die  ihnen  aus  irgend  einem 
Grunde  widerstrebt.  Durch  solche  Umstände  können  sich 
bei  bestimmten  Arten  der  Arbeit  Änderungen  der  Arbeits- 
kurve einstellen. 

Wenn  nun  alle  fortlaufende  geistige  Arbeit  gewissen 
Schwankungen  unterliegt,  so  fragt  sich,  von  welchen  Ursachen 
diese  Schwankungen  herrühren?  Eraepelin  hat  sieben  solche 
Ursachen  angenommen,  die  sich  zum  Teil  in  ihrer  Einwirkung 
auf  die  Arbeit  unterstützen,  zum  Teil  entgegenarbeiten;  er 
bezeichnet  diese  als  die  Übung,  die  Ermüdung,  die  Gewöh- 
nung, die  Anregung,  den  Antrieb  in  wechselnder  Größe,  dAzu 


Die  geistige  Arbeit  des  Kindes.  9 

den  UbungsyerlnBt  und  die  Erholung.  Diese  Ursachen  lassen 
Bich  znm  Teil  aus  dem  Verlauf  der  Arbeit  selbst  erschließen, 
zum  Teil  können  sie  auch  durch  besondere  Versuche  einzeln 
nachgewiesen  werden^).  Von  diesen  Ursachen  hat  die  Übung, 
die  bei  jeder  Arbeit  eintritt,  die  Tendenz,  die  Arbeitsleistung 
zu  yermehren,  die  Ermüdung  dagegen  wirkt  der  Übung  ent- 
gegen und  sucht  mit  zunehmender  Größe  die  Arbeit  zu  ver- 
mindem.  Jedoch  wirkt  die  Ermüdung,  wie  wir  später  noch 
genauer  sehen  werden,  nicht  einfach  in  der  Weise,  daß  die 
Arbeit  abnimmt,  es  gibt  vielmehr  ein  bestimmtes  Ermüdungs- 
stadium, in  welchem  quantitativ  mehr  gearbeitet  wird,  aber 
dafUr  qualitativ  schlechter.  Die  Gewöhnung  bewirkt,  daß 
wir  uns  allmählich  an  den  Charakter  der  Arbeit  selbst  und 
ihre  äußeren  und  inneren  Bedingungen  anpassen  und  die 
für  die  Arbeit  günstigste  allgemeine  innere  Verfassung  ge- 
winnen, insbesondere  verschwinden  nach  meinen  Beobach- 
tungen durch  die  Gewöhnung  Unlustgefühle  und  innere 
Spannungen,  welche  den  Fortschritt  der  Arbeit  hindern.  Die 
Anregung  macht  sich  nach  Kraepelin  namentlich  beim  Be- 
ginn der  Arbeit  geltend,  indem  wir  mit  einem  gewissen 
Maß  von  angesammelter  Energie  und  Frische  an  die  Arbeit 
herantreten,  durch  welche  bei  manchen  Individuen  eine  un- 
gewöhnlich hohe  Anfangsleistung  hervorgebracht  wird,  die 
dann  rasch  wieder  auf  ein  geringeres  Maß  herabsinkt.  Der 
Antrieb  kommt  zustande  durch  die  fortwährenden  kleinen, 
vorübergehenden  Anspannungen  des  Willens,  die  eintreten, 
wenn  uns  zum  Bewußtsein  kommt,  daß  wir  in  der  Arbeit 
nachlassen.  Besonders  bemerkenswert  ist  bei  vielen  Indi- 
viduen der  sogenannte  Schlußantrieb,  der  darin  besteht,  daß 
sie  unter  dem  Einfluß  des  Bewußtseins,  daß  die  Arbeit  bald 


1)  Kraepelin,  Die  Arbeitsknrve.  Wandts  Phil.  Stud.  Bd.  19.  1902. 
S.  489  ff.    (Anch  als  Sonderausgabe  erschienen.) 
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zu  Ende  geht,  ihre  Kräfte  noch  einmal  stärker  anspannen. 
Der  Übnngsyerlnst  tritt  ein,  wenn  die  Arbeit  längere  Zeit 
unterbrochen  wird.  Er  hat  ebenso  wie  die  AbgewOhnnng 
oder  Entwöhnung  den  Einfluß,  die  Arbeitsleistung  wieder 
zu  yermindem.  Die  Erholung  kommt  in  Betracht  als  die 
Wiederemeuerung  des  Eraftverbrauchs,  der  durch  die  Er- 
müdung herbeigeführt  wurde,  und  als  die  Beseitigung  der 
charakteristischen  Effekte  der  Ermüdung. 

Ich  werde  später  bei  der  Besprechung  der  Ermttdungs- 
messungen  einige  Kunstgriffe  angeben,  durch  die  man  den 
Einfluß  der  Ermüdung  in  ziemlich  klarer  Absonderung  von 
den  übrigen  Arbeitsbedingungen  nachweisen  kann. 

Ich  habe  bei  meinen  Versuchen  mit  fortlaufendem  Rechnen 
an  Erwachsenen  drei  yerschiedene  Arbeitstjpen  gefun- 
den, zu  denen  Analogien  auch  in  zahlreichen  zum  Zweck 
der  Ermüdungsmessung  an  Kindern  und  Erwachsenen  unter- 
nommenen geistigen  und  körperlichen  Arbeiten  yerschiedener 
Art  hervortreten.  Diese  lassen  sich  kurz  dadurch  kenn- 
zeichnen,  daß  bei  dem  ersten  Typus  das  M^^YiIn^TT^  der 
Arbeit  am  Anfang  liegt,  worauf  sie  gleichmäßig  mit  mancher- 
lei kleinen  Schwankungen  abnimmt;  bei  dem  zweiten  Typus 
wird  das  Maximum  erst  nach  einer  bestimmten,  mit  dem 
Charakter  der  Arbeit  veränderlichen  Zeit  erreicht,  bei  dem 
dritten  verschiebt  sich  das  Arbeitsmaximum  bedeutend  gegen 
den  Schluß  der  Arbeit  und  wird  bisweilen  erst  nach  einer 
oder  mehreren  Stunden  fortgesetzter  Arbeit  erreicht  <).     Der 


1)  Ich  selbst  gehöre  z.  B.  zu  diesem  letzten  Typus.  Die  Ermüdnngs- 
typen  Mossos,  die  ich  wiederholt  bestätigt  habe,  bieten  Analogien  bei 
der  Muskelarbeit  zu  diesen  Typen  dar.  Mosso  zeigte,  daß  die  Kurven 
»körperlicher  Arbeit«  bei  Gewichtshebnngen  mit  dem  Mittelfinger  (bei 
ergographischen  Versuchen)  in  drei  verschiedenen  Typen  auftreten, 
indem  die  Arbeit  entweder  lange  Zeit  die  gleiche  bleibt,  um  gegen 
den  Schluß  rasch  abzusinken  (konvexe  Eurre)  oder  von  der  ersten 
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erste  Arbeitstypos  hat  eine  schnelle  Anpassung  (Adaptation) 
und  ennttdet  schnell,  der  zweite  hat  eine  relativ  langsame 
und  ermüdet  weniger  schnell,  der  dritte  hat  eine  sehr  lang- 
same Anpassung  und  ist  sehr  ansdauemd,  er  leistet  der  Er- 
mfldnng  am  meisten  Widerstand.  Der  Einfluß  der  Übung  auf 
die  einzelne  Arbeitskurre  ist  nach  meiner  Ansicht  sehr 
gering  und  wird  vielleicht  manchmal  in  den  Eraepelinschen 
Versuchen  mit  dem  EinfluB  der  Anpassung  verwechselt; 
wenn  vrir  sehr  geübte  Versuchspersonen  verwenden,  ist  dieser 
Einfluß  während  einer  einzelnen  Arbeitsstunde  sogar  wohl 
als  äußerst  gering  anzunehmen.  Dasselbe  gilt  von  dem 
Einfluß  der  Gewöhnung.  Sieht  man  daher  von  der  An- 
regung ab,  so  ist  es  hauptsächlich  einerseits  die  An- 
passung der  Aufmerksamkeit  an  die  jeweils  vor- 
liegende Arbeit,  die  ich  von  der  Übung,  der  Anregung 
und  dem  Antrieb  Kraepelins  wohl  unterscheide,  welche  den 
Verlauf  der  Arbeitskurve  beeinflußt  und  neben  dieser  die 
Ermüdung.  Nur  wenn  man  mehrfach  den  gleichen  Versuch 
wiederholt  und  relativ  ungeübte  Versuchspersonen  verwendet, 
macht  sich  auch  sehr  wesentlich  der  Einfluß  der  Übung 
geltend.  Aber  auch  dann  bestimmt  dieser  weniger  den  Ver- 
lauf der  einzelnen  Kurve  —  das  geschieht  fast  nur  am  An- 
fang der  Versuche  — ,  als  vielmehr  die  gesamte  Qualität 
und  Quantität  der  Arbeitsleistung.  Die  bisher  dargestellten 
allgemeinen  Arbeitstypen  wird  man  als  quantitative 
Arbeitstjpen  auffassen  müssen,  da  sie  im  wesentlichen 
durch  den  Fortschritt  der  Quantität  der  Arbeitsleistung  in 
den  Zeiteinheiten  gemessen  worden  sind,  und  weil  sie  keine 


Hebung  an  proportional  der  Zeit  abnimmt  (geradlinige  Karre)  oder 
aogleich  nach  den  ersten  Hebungen  rasch,  dann  allmählich  langsame^ 
sinkt  (konkave  Karre).  Die  beiden  letzten  Kurven  fand  ich  nur  bei 
Frauen  und  Kindern,  die  erste  scheint  also  die  für  den  männlichen 
Erwachsenen  normale  zu  sein. 
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besondere  Rücksicht  nehmen  auf  die  qualitative  Differenzie- 
rung der  Arbeit  eines  Individuums  je  nach  der  Art  derselben 
und  nach  seiner  Begabung.  Ihnen  werden  neuerdings  auch 
qualitative  Arbeitstypen  an  die  Seite  gestellt  (Pfeiffer), 
doch  wissen  mr  über  diese  noch  wenig  Bestimmtes. 

Da  wir  leider  ttber  die  Bedeutung  des  Nachweises  dieser 
Arbeitsursachen  für  die  Arbeit  des  Kindes  noch  weniger 
unterrichtet  sind,  so  gehe  ich  sogleich  zu  dem  nächsten  Punkte 
ttber,  der  Ökonomie  und  Technik  der  Arbeit  Auch 
dieser  Teil  der  allgemeinen  Arbeitslehre  des  Schulkindes  mOge 
hier  nur  an  einem  bestimmten  Beispiel  ausgeführt  werden,  an 
welchem  der  ganze  Begriff  entstanden  ist,  nämlich  an  der 
Ökonomie  and  Technik  des  Auswendiglernens. 

Das  Lernen  im  weitesten  Sinne  des  Wortes  ist  diejenige 
allgemeine  Schultätigkeit,  mit  der  das  Schulkind  neben  der 
Auffassung  von  Sinneseindrttcken  und  dem  aufinerksamen 
Verfolgen  eines  Vortrages  oder  einer  Entwicklung  am  meisten 
zu  tun  hat.  Es  bedarf  daher  keiner  näheren  Erläuterung, 
wie  wichtig  es  ist,  die  Kinder  ttber  die  günstigsten  Bedingun- 
gen des  Lernens  aufzuklären,  und  sie  vor  unzweckmäßiger 
Verwendung  ihrer  Zeit  und  Kraft  zu  schützen  und  zugleich 
eine  Schalung  und  Disziplinierung  ihres  Gedächtnisses  zu  er- 
reichen, die  ihrer  individuellen  Begabung  entspricht. 

Ökonomisches  Lernen  ist  dasjenige,  welches  seinen 
Zweck,  d.  h.  in  der  Regel  das  erstmalige  auswendig  Her- 
sagen und  das  dauernde  Behalten  in  der  zweckmäßigsten 
Weise,  d.  h.  in  kürzester  Zeit,  mit  den  einfachsten  Mitteln 
und  dem  geringsten  Kraftaufwande  erreicht  Je  nachdem, 
ob  der  Zweck  des  Lernens  ein  dauerndes  oder  auch  nur  ein 
vorübergehendes  Behalten  des  Memorierstoffes  ist,  kann  auch 
die  aufzuwendende  Technik  des  Lernens  eine  etwas  ver- 
schiedene sein. 

Eine  Technik   des  Lernens   ist   die  Aneignung   der 
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rechten  Lenimethoden  und  die  Beherrschung  aller  derjenigen 
Bedingungen  und  desjenigen  gesamten  Verhaltens,  die  für 
das  Lernen  und  Behalten  gtlnstig  wirken.  Ökonomisches 
Lernen  ist  zugleich  dasjenige,  welches  ans  vollkommener 
Beherrschung  der  Lemteohnik  hervorgeht  Von  der  all- 
gemeinen Lerntechnik,  fttr  welche  die  Psychologie  ans 
den  Bedingongen  des  Lemaktes  Segeln  entwickelt,  kann 
man  eine  individnelle  Lerntechnik  unterscheiden.  Unter 
dieser  ist  %u  verstehen,  daB  der  Lernende  die  individuellen 
Mittel  seines  Lernens  allmählich  kennen  lernt  und  sie  so 
verwendet,  wie  es  fbr  seine  individuelle  Begabung  am  besten 
paBt  Dazu  gehört  insbesondere,  daB  der  Lernende  seinen 
Yorstellnngs-  und  Aufinerksamkeitstypus  selbst  herausfindet 
und  diejenigen  Vorstellungselemente  (z.  B.  optische,  aku- 
stische nsf.)  vorzugsweise  zum  Einprägen  verwendet,  die 
seinem  Typus  entsprechen. 

Wir  vertilgen  Aber  eine  groBe  Zahl  von  experimentellen 
Untersuchungen,  die  sich  mit  den  Bedingungen  des  Lernens 
beschäftigen.  Sie  haben  sich  entwickelt  im  AnschluB  an 
die  Methoden  der  Gedächtnisversuche  von  Ebbinghaus. 
Ebbinghaus  bildete  die  Methode  aus,  an  dem  Erlernen  und 
Wiedererlemen  von  sinnlosen  Silben  alle  wesentlichen  Be- 
dingungen des  mechanischen  Auswendiglernens,  Aufsagens 
und  Wiedererlemens  nach  bestimmter  Zeit  zu  untersuchen. 
0.  E.  Mttller  und  seine  Schüler  in  Göttingen  führten  diese 
Versuche  und  ihre  Methode  weiter.  Zwei  Schülerinnen  von 
G.  E.  Mttller,  Frl.  L.  Steffens  und  Frl.  G.  Ephmssi,  unter- 
suchten  zuerst  gewisse  Hauptpunkte  der  Ökonomie  des 
Lernens,  und  in  meinem  Laboratorium  in  Zürich*  wurden 
von  meinen  Schülern  und  Mitarbeitern  und  von  mir  selbst 
weitere  Versuche  zur  Vervollständigung  der  Lehre  vom 
ökonomischen  Lernen  ausgeführt  (vgl.  die  Literatur  am 
Schlüsse  dieser  Vorlesungen).    Da  wir  es  hier  nicht  mit  der 
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lülgemeinen  Gedäohtnispsychologie  xa  tan  hiben, 
UDieren  päda^gisohen  Zweck  im  Auge  behalten  wrihwfti,  m 
gehe  loh  auf  viele  peyohologisch  intereBsante 
Versuche  nicht  ein,  sondern  behandle  nnr  die 
wichtige  Frage,  welche  Bedingungen  und  MeHiodai  des 
Lernens  wir  als  die  gttnstigen,  welche  wir  als 
ansehen  mttssen,  und  was  für  eine  Art  des  Lemens,  je 
dem  Zweck  desselben,  als  die  am  meisten  OkonomiMhe 
gesehen  werden  muB. 

Betrachten  wir  xuerst  im  allgemeinen  die  Bediag- 
uugen  des  Lernens,  um  von  diesen  die  unter  dem  Ge- 
sichtspunkt eines  bestimmten  Zweckes  gttnstigen  und  «b- 
günstigen  su  scheiden.  Wir  können  diese  Bedingimgea 
einteilen  in  äußere  oder  objektive  und  innere  oder 
subjektive.  Ich  will  xuerst  die  äußeren,  dann  die  innerea 
Bedingungen  besprechen;  sodann  wollen  vrir  die  Frage  wof- 
werfen,  wie  diese  verschiedenen  Bedingungen  aufdieeinxelnea 
Effekte  des  Lernens  wirken.  Hierbei  wollen  wir  nun  den 
Fall  setzen,  daß  ein  Kind  nicht  beliebig  lerne,  sondern  miter 
den  streng  kontrollierten  Umständen  des  psychologischen 
Lemexperimeutes,  also  so,  daß  es  sinnlose  Silben  (vgl.  ttber 
deren  Herstellung  Hd.  L  S.  187)  oder  ausgesuchte  sinnvolle 
Stücke  lernt.  Die  sinnlosen  Silben  schreibt  man  dabei  auf 
einen  langen  Papierstreifen  untereinander,  xieht  diesen  auf 
eine  horizontal  liegende  Trommel,  die  langsam  dnrch  ein 
Uhrwerk  bewegt  wird.  Vor  der  Trommel  steht  ein  Schirm 
mit  einem  Ausschnitt,  der  gerade  so  groß  ist,  daß  immer 
nur  eine  Silbe  gelesen  werden  kann.  Auf  diese  Weise  wird 
ein  rein  sukzessives  Lernen  erreicht 

Eine  erste  Bedingung  (fXr  das  Lernen  ist  natürlich 
die  Größe  und  die  Leserlichkeit  der  Schrift.  Das  scheint 
ein  sehr  nebensächlicher  Punkt  xu  sein;  er  ist  aber  wichtig, 
weil  er  mit  anderen  Bedingungen  xusammenhängt,  nämlidi 
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mit  der  Expositionszeit  der  einzelnen,  hinter  dem  Schirm 
erscheinenden  Silben  fttr  das  Ange     Je  länger  diese  Expo- 
sitionfizeit,  desto  länger  verweilt  die  Anfmerksamkeit  anf  der 
einzelnen  gelesenen  Silbe    and  umgekehrt.     Eine  zweite 
änBere  Bedingung  ist  die  Schwierigkeit  oder  Leichtigkeit 
der  Anssprache  der  einzelnen  Silbe,   das,  was  wir  die 
phonetische  Schwierigkeit  nennen;  natürlich  sind  schwerer 
n  sprechende  Silben  in  der  Kegel  anch  schwerer  zu  lernen. 
Eine  dritte  änBere  Bedingnng  ist  die  Schnelligkeit  oder 
Langsamkeit  des  Lerntempos.  Wir  werden  sogleich  sehen, 
welchen  Einfloß    das   Lemtempo   hat     Eine    vierte    Be- 
dingnng   ist    der   Rhythmus.      Schon   Ebbinghaus,    der 
Begründer  dieser  ganzen  Versnchstechnik  fand,  daB  es  not- 
wendig ist,  rhythmisch  zu  lernen,  und  alle   späteren   Ex- 
perimentators sind  wieder  darauf  zurückgegangen  und  haben 
den  Einflnfi  der  yerschiedenen  Rhythmen  untersucht    Eine 
fttnfte  änBere  Bedingung  ist  die,  daß  entweder  laut 
od^  halblaut  oder  leise  gesprochen  wird,  oder  mit  unter- 
drftdcter  Stimme  gelernt  wird.    Eine  sechste  Bedingung 
besteht  in  der  Verteilung  der  Wiederholungen  ttber 
eine  größere  oder  kleinere  Zeit  Eine  siebente  Bedingung 
ist  die  Häufung  der  Wiederholungen  (die   »Akkumu- 
li^ung«    derselben).    Die  achte  Bedingung  wollen  wir 
durch  die  Stichworte  bezeichnen:  G.-Methode  oder  Oanzlem- 
methode;  T.-Methode  oder  Teillemmethode ,  und  die  sogen. 
Termittelnde  Methode.  Eine  neunte  Bedingung  ergibt  sich 
dadurch,   daB   entweder  gelesen   oder  vorgesprochen  wird. 
Endlich  können  wir  als  zehnten   und   wichtigsten   Punkt 
alles  das  betrachten,  was  sich  aus  der  Natur  des  Lern- 
stoffes filr  das  Lernen  ei^bt    Das  sind  die  wichtigsten 
unter  den  äußeren  Bedingungen,  welche  beim  Erlernen  im 
Experiment  zu  Tage  treten. 

Ich   brauche  diese  einzelnen  Punkte  wohl  nur  kurz  zu 
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\;.  DmB  die  ExpoaxmnHBt  der  eamiaBm  SSbt  muH 
ganz  unwichtig  ibl  bfsäac  kiBiMü  sÜbbsi  TWigiOiMluug,  ebcDr 
Bo,  daB  die  SchwieciekEBt  der  ^■■■';f'"'  \m  für  du  Tjernca  in 
Betraclit  komiiit  Daeegon  mSmeai  wir  ds  TjwiiiHiiipe  etwas 
geDMikßr  betnudnan. 

Über  den  Ijiifhifi  des  Trfn  ihhiiiiim  amd  £b 
£i|Miciineiitalüreii  aefar  vwniBtnfldflBBr  AiMiiih 
hat  die  Behanpomg  anBnaproduoi.  dafl  im 
am  günstigstem  seL  wenn  man  ein  mfirfirfast  Hnhanflni  Ttmfo 
zum  Lernen  wählt  Er  tsinmst  dazan.  dftfi  aoeh  fie  SeU- 
kindfir  meist  diese  Mediode  wählen.  Aneh  ttlkr  hat  dai^ 
weg  ein  achneDfis  Tempo  des  TjflriHBm  taevuruigt.  In  dam 
psYchologiBehen  Laboratonnm  in  VPraimrg  aind  aber  tob 
Kfilpe  und  Ogden  V easiieiie  gemaeht  worden,  £e  fie 
Ton  Ebbingfaanfi  mid  Mfiller  nicht  bestittigeB,  aoadem  es 
gibt  ach,  daB  die  Tempi  yeradüedene  lEinfhiMP  haben. 
AnBerdem  haben  Kfilpe  und  Ogden  danuif  hingewiaaen»  daS 
es  eine  Tänschnng  ist,  wenn  man  gJaniit  dnrch  aSan  nrhirUrii 
Lernen  besonders  an  Arbeit  zn  ex^aren.  Man  kann  »*—^^^ 
sagen:  je  schneller  man  leint,  desto  wirkongsioBer  wird  die 
einzahle  Wiederholnng,  weal  äe  zn  flftchtxg  ist  and  iaiblge 
dessai  nunB  man  nnn  das.  was  man  beim  Lesen  an  Zait^ait, 
durch  die  Anzahl  der  Wiedi»holnngai  mehr  anfwenden.  Feaer 
ist  der  Effekt  des  schndlen  T^^rmii«  zwar  in  der  BegA  ein 
günstiger  für  das  erstmalige  Answendighosagen,  dagegen 
ist  er  kein  günstiger  fitr  das  daaernde  Behaboi,  d.  h.  im 
allgemeinen  gilt  die  Begei,  je  schndler  man  aaswofig  krat, 
desto  weniger  gut  wird  dauernd  behalten.  Ich  habe  g^mdea^ 
dafi  es  besonden  gttnstig  ist,  das  Tempo  des  Leniaui  dem 
etnzelaea  Btadiom  des  Aoswendiglemens  anznpaasen,  d.  L 
im  Aafaagf  wenn  dem  Lemendoi  die  Silbenreihe  noch  relatir 

*)  Cber  die  Literstnr  za  denselben  TgL  die  Angaben  am  S^iafi 
4i«Mr  VarieMiagen. 
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unbekannt  ist,  ist  es  gttnstiger,  etwas  langsamer  und  am  Schluß 
etwas  schneller  zn  lernen. 

Was  den  Bhythmns  betrifii,  so  haben  alle  Experimen- 
tatoren gefunden,  dafi  nnrhjthmisches  Lernen  anBer- 
ordentlich  viel  schwerer  ist  als  rhythmisches.  Fllr 
manche  Indiyidnen  ist  ein  Lernen  mitnnterdrQcktem  Bhythmns 
geradeza  nnmöglich.  Es  ist  nun  die  Frage,  welcher 
Bhythmns,  oder  welches  Versmaß  bei  dem  Lernen  sich  am 
günstigsten  «weist  Wir  haben  gefunden,  daß  im  allgemeinen 
die  zweigliedrigen  Versftlße  die  gOnstigeren  sind.  Außerdem 
ist  es  günstig,  wiederum  die  einzelnen  Versf&ße  zu  Gruppen 
zusammenzufassen,  so  daß  man  z.  B.  eine  Beihe  von 
zwölf  Silben  in  der  Begel  nach  der  sechsten  Silbe  mit  einem 
Einschnitt  yersieht;  manche  Personen  finden  es  auch  gfln- 
stiger,  eine  Beihe  von  zwölf  Silben  so  zu  lernen,  daß  sie 
die  Silben  zu  dreimal  vier  yerbinden.  G.  E.  Httller  glaubte, 
daß  fllr  Deutsche  im  allgemeinen  der  Trochäus  der  gün- 
stigste Yerfuß  sei.  Wir  haben  das  in  meinem  Laboratorium 
in  Zürich  nicht  bestätigt  gefunden.  Wir  haben  z.  B.  bei 
zwei  Untersuchungen  im  ganzen  Vertreter  von  vierzehn 
yerschiedenen  Nationalitäten  geprüft  und  beobachteten  den 
Bhythmns,  den  die  einzelnen  Lemer  bevorzugten;  wir  fanden, 
daß  die  Bhythmen  sich  ganz  ungleichmäßig  auf  die  einzelnen 
Nationalitäten  verteilten.  Der  bevorzugte  Bhythmns  ist  in 
manchen  Ländern  schon  nach  den  einzelnen  Provinzen  ver- 
schieden. Die  Norddeutschen  betonen  z.  B.  hauptsächlich 
die  letzte  Silbe,  die  Süddeutschen  dagegen  die  erste,  und 
diese  Gewohnheit  macht  sich  auch  beim  Lernen  geltend. 

Was  den  fbnflen  Punkt  betrifft,  so  haben  wir  gefunden, 
daß  es  im  allgemeinen  am  günstigsten  ist,  wenn  man  halb- 
laut lernt  Eine  Ausnahme  machen  nur  jüngere  Kinder, 
bei  denen  sich  merkwürdiger  Weise  zeigt,  daß  ein  leises 
Lernen  für  sie  günstiger  ist 
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Die  "^  -rrtiiix^  irr  ^t-lrrr.viinicwi  iÄ  em.  aoBer- 
•mesiicticti  ^?cc2fr  ?*nisx  JiiiL  ssmn.  ^wiarhüt  die  Frage 
•0  -9  -rasss-  s.  -WM**  lääxnmoii  in  der  Weäe 
.Ob  "T^tT  'z±  Viefi^nBinKen  über  einen 
zr»'»iicii  ^rfinviin  TiTtii:.  odefiL  31k  Tack  je  emo*  oder 
ueärarsL  TT-fdessuiiizsfs.  es  ?3iBe  r^snicsea  liflt  oder  ob 
San  m  „jds  ini  Ti^stiefr^i^L^xnssa.  ?9ait.  '^vom  ticEBdbe  Stoff 
nix  rmtni  'liür  .*rr*ra  ittL  Dke»  Frarft  wird  natfiriieh 
iami  )eä€*!iüef?  ttcoxz.  ^^tCL  ier  ZjcfcsBnf  ein  reeht  nnt- 
rauB^reicütr  .»<.  Demcco.  «ir.  vir  T^iitcn  ein  <]ie££fat  lernen 
Ton  urm  *äer  ii^mt  ^-«rrnitm:  x  .=«  i&  jrtusügw.  da&  wir 
'lAb  Lernen  ^wT>H*enaBLöen  -rrwirsM.  indein  wir  es  anBer- 
•rdeniilcn  .aiu^  crtsestsi.  -ätr  ue  Tieüeiioimieeai  ver- 
reilen  ind  .tiä*j»  inmer  :an:a  jirtr  !xieinen  Zaiii  vnn  Wieder- 
'auiim^u  tdntr  ?au>t  .-uiurrten  :n  'atiaenr  Jber  diese  Frage 
hat  Mu  >?diller  -ou  i.  3.  'lüUer,  Ioä  ümöaiichiingen 
^miu'iit.  A*«t  jät  ^iniaLen,  iaii  üe  Verteilung  der 
Wiedt^rliüiiucrMi  i;i5  ^♦l^^::;i■:^^*i  is-r  imil  zwar  ist  bei 
"jtotfeai  ■'ou  mttirrvr  '-iot?*  üt?  Vtjteiiniö:  nn  «  günstiger^ 
jö  uuseeijiger  ?ie  -nitiicr.  Jit  'Jn»c!ie  «iatBr  ist  wahr- 
^theiniieh  »ime  iweifaLiie  .'inmoi  ▼ini  »ei  Vtateilnng  der 
Wieüerhüloniren  "^enuieueu,  iskd  'vir  an  -ieiir  äimttden  nnd 
abtttnmpten  und  laii  üe  spateren  ^Viedeniuinngen  infolge- 
dessen ailzuweniic  Tirktmi:  :'*lr  Laß  tjedaeümis  haben.  So- 
dann kommt  nueii  ils  =j:me  zt\nz  besondere  pt^vchologiacb 
interessante  Crsache  hinzu:  ias  3o;ceuuunte  Alter  der  Asso- 
ziationen: d.  ii.  Vvirkailpfuuv:«u  zwischen  Vorateilnngen 
iind  um  40  ^rssamer  -ftr  las  Geuachtnis  und  lassen  sich 
um  ^  leichter  reproduzieren,  ie  alter  sie  sind.  Wenn  man 
nun  die  Wiederholuniren  auf  einen  jrniÜen  Zeitranm  vertBÜt, 
so  arbeitet  man  Mthon  am  aweiten  Ta«r  mit  Assoziationen^ 
die  24  Stunden  alt  iind.  am  dritten  Tafr  mit  solchen,  die 
drei  Tage    alt    :jind  uat.     Je    mehr    mau    also    die  Wieder- 
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holangen  yerteilt,  desto  mehr  arbeitet  man  mit  älteren 
Assoziationen.  Umgekehrt,  wenn  man  die  Wiederholungen 
momentan  anhäafl,  9o  arbeitet  man  mit  jnngen  Assoziationen 
and  geht  des  Vorteils  yerlnstig,  der  im  Alter  der  Assozia- 
tionen liegt  Sie  haben  wohl  alle  die  Erfahnmg  gemacht, 
daB  wir  mit  Vorstellungen  leichter  arbeiten,  die  wir  schon 
länger  besitzen,  als  mit  neu  erworbenen.  Dieses  Gesetz  zeigt 
sich  auch  bei  der  Verteilung  der  Wiederholungen. 

Was  noch  besonders  den  siebenten  Punkt  betrifft,  die 
Frage,  welche  Wirkung  eine  große  Anhäufung  der  Wieder- 
holungen auf  den  gleichen  Stoff  hat,  so  fand  Ebbinghaus, 
daB  im  allgemeinen  die  Akkumulierung  der  Wiederholungen 
allmählich  an  Wirksamkeit  abnimmt.  Wenn  man  also  z.  B. 
einen  Lernstoff  bis  zum  erstmOglichen  Hersagen  memoriert 
hat  —  womit  noch  keineswegs  dauerndes  Behalten  garantiert 
ist  —  und  man  will  ihn  nun  noch  mehr  befestigen,  z.  B. 
so,  daB  er  am  folgenden  Tage  sofort  fehlerlos  aufgesagt 
werden  kann,  so  gehört  zu  diesem  scheinbar  kleinen  Mehr- 
effekt ein  unverhältnismäBig  großer  Mehraufwand  an  Wieder- 
holungen. Das  ist  nur  so  zu  erklären,  daß  mit  zunehmender 
Befestigung  desselben  Lernstoffes  die  einzelne  Wiederholung 
weniger  wirksam  wird. 

Hieraus  geht  die  ftlr  die  Schulpraxis  wichtige  Regel 
herror,  daß  wir  uns  nicht  bei  dem  erstmöglichen  Hersagen 
als  Maßstab  für  die  gedächtnismäßige  Beherrschung  eines 
Stoffes  begnügen  dürfen !  Die  wirklich  dauernde  Einprägung 
und  Yöllige  Beherrschung  eines  Gedächtnisstoffes  verlangt 
darüber  hinaus  einen  viel  größeren  Aufwand  an  Wieder- 
holungen. Wir  sehen  hier,  wie  wichtig  fUr  die  reine  Ge- 
dächtnisleistung das  Moment  des  mechanischen  Lernens 
ist  Was  unverlierbarer  Besitz  des  Gedächtnisses  werden 
BoU  und  nicht  in  den  Bereich  der  Erkenntnis,  sondern  des 
rein  materialen  Wissens  gehört,  verlangt  einen  großen  Anf- 
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Die  Verteilung  der  Wiederholnngen  ist  ein  außer- 
ordentlich wichtiger  Punkt  Man  kann  zunächst  die  Frage 
aufwerfen,  ob  es  günstiger  ist,  einen  Lernstoff  in  der  Weise 
sich  anzueignen,  daß  man  die  Wiederholungen  ttber  einen 
großen  Zeitraum  verteilt,  indem  man  nach  je  einer  oder 
mehreren  Wiederholungen  eine  Pause  eintreten  läßt,  oder  ob 
man  an  Zeit  und  Wiederholungen  spart,  wenn  derselbe  Stoff 
mit  einem  Male  erlernt  wird.  Diese  Frage  wird  natürlich 
dann  besonders  wichtig,  wenn  der  Lernstoff  ein  recht  um- 
fangreicher ist.  Denken  wir,  wir  sollten  ein  Gedicht  lernen 
von  acht  oder  zehn  Strophen;  ist  es  da  günstiger,  daß  wir 
das  Lernen  gewissermaßen  erzwingen,  ii^dem  wir  es  außer- 
ordentlich lange  fortsetzen,  oder  die  Wiederholungen  ver- 
teilen und  also  immer  nach  einer  kleinen  Zahl  von  Wieder- 
holungen  eine  Pause  eintreten  zu  lassen  ?  Über  diese  Frage 
hat  ein  Schüler  von  G.  E.  Müller,  Jost,  Untersuchungen 
gemacht.  Jost  hat  gefunden,  daß  die  Verteilung  der 
Wiederholungen  das  günstigere  ist  und  zwar  ist  bei 
Stoffen  von  mittlerer  Länge  die  Verteilung  um  so  günstiger, 
je  ausgiebiger  sie  erfolgt.  Die  Ursache  daftlr  ist  wahr- 
scheinlich eine  zweifache:  einmal  wird  bei  Verteilung  der 
Wiederholungen  vermieden,  daß  wir  zu  sehr  ermüden  und 
abstumpfen  und  daß  die  späteren  Wiederholungen  infolge- 
dessen allzuwenig  Wirkung  für  das  Gedächtnis  haben.  So- 
dann kommt  noch  als  eine  ganz  besondere  psychologisch 
interessante  Ursache  hinzu:  das  sogenannte  Alter  der  Asso- 
ziationen; d.  h.  Verknüpfungen  zwischen  Vorstellungen 
sind  um  so  wirksamer  für  das  Gedächtnis  und  lassen  sich 
um  so  leichter  reproduzieren,  je  älter  sie  sind.  Wenn  man 
nun  die  Wiederholungen  auf  einen  großen  Zeitraum  verteilt, 
so  arbeitet  man  schon  am  zweiten  Tag  mit  Assoziationen, 
die  24  Stunden  alt  sind,  am  dritten  Tag  mit  solchen,  die 
drei  Tage   alt   sind  usf.    Je   mehr   man   also   die  Wieder- 
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holongen  yerteilt,  desto  mehr  arbeitet  man  mit  älteren 
Assoziationen.  Umgekehrt,  wenn  man  die  Wiederholungen 
momentan  anhäaft,  90  arbeitet  man  mit  jungen  Assoziationen 
und  geht  des  Vorteils  verlustig,  der  im  Alter  der  Assozia- 
tionen liegt  Sie  haben  wohl  alle  die  Erfahrung  gemacht, 
daB  wir  mit  Vorstellungen  leichter  arbeiten,  die  wir  schon 
länger  besitzen,  als  mit  neu  erworbenen.  Dieses  Gesetz  zeigt 
sich  auch  bei  der  Verteilung  der  Wiederholungen. 

Was  noch  besonders  den  siebenten  Punkt  betrifft,  die 
Frage,  welche  Wirkung  eine  große  Anhäufung  der  Wieder- 
holungen auf  den  gleichen  Stoff  hat,  so  fand  Ebbinghans, 
daß  im  allgemeinen  die  Akkumulierung  der  Wiederholungen 
allmählich  an  Wirksamkeit  abnimmt.  Wenn  man  also  z.  B. 
dnen  Lernstoff  bis  zum  erstmöglichen  Hersagen  memoriert 
hat  —  womit  noch  keineswegs  dauerndes  Behalten  garantiert 
ist  —  nnd  man  will  ihn  nun  noch  mehr  befestigen,  z.  B. 
80,  daß  er  am  folgenden  Tage  sofort  fehlerlos  aufgesagt 
werden  kann,  so  gehört  zu  diesem  scheinbar  kleinen  Mehr- 
effekt ein  unverhältnismäßig  großer  Mehraufwand  an  Wieder- 
holangen.  Das  ist  nur  so  zu  erklären,  daß  mit  zunehmender 
Befestigung  desselben  Lernstoffes  die  einzelne  Wiederholung 
weniger  wirksam  wird. 

Hieraus  geht  die  für  die  Schulpraxis  wichtige  Regel 
hervor,  daß  wir  uns  nicht  bei  dem  erstmöglichen  Hersagen 
als  Maßstab  für  die  gedächtnismäßige  Beherrschung  eines 
Stoffes  begnügen  dürfen!  Die  wirklich  dauernde  Einprägung 
und  völlige  Beherrschung  eines  Gedächtnisstoffes  verlangt 
darüber  hinaus  einen  viel  größeren  Aufwand  an  Wieder- 
holungen. Wir  sehen  hier,  wie  wichtig  für  die  reine  Ge- 
dichtnisleistung  das  Moment  des  mechanischen  Lernens 
ist  Was  unverlierbarer  Besitz  des  Gedächtnisses  werden 
loll  nnd  nicht  in  den  Bereich  der  Erkenntnis,  sondern  des 
rein  materialen  Wissens  gehört,  verlangt  einen  großen  Anf- 
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wand  an  Wiederholungen,  jedenfalls  mehr,  als  znm  Effekt 
des  ersten  Hersagens  nütig  war.  Wenn  also  aneh  —  nach 
Ebbinghans  —  die  volle  Befestigung  eines  Lernstoffes  nnr 
dnreh  einen  beträchtliehen  Mehraufwand  an  Wiederholungen 
erreieht  wird,  so  ist  es  doch  eben  nur  dieser  Mehrauf- 
wand, was  uns  schon  beim  einmaligen  Lernen  das  dauernde 
Behalten  garantiert"  —  dies  ist  das  praktisch  wichtige  Faktum. 

Hierbei  ergibt  sich  die  wichtige  Frage,  wie  denn 
Wiederholung  und  Konzentration  der  Aufmerksam- 
keit sich  beim  Lernen  zueinander  yerhalten?  Kann  die 
gröBere  Anspannung  der  Aufinerksamkeit  eine  gewisse  Zahl 
Yon  Wiederholungen  ersetzen?  Für  den  Effekt  des  erst- 
maligen Hersagens  müssen  wir  das  bejahen,  für  den  E^ekt 
des  Behaltens  nicht!  Wir  wissen  aus  der  Erfahrung  des 
Lebens,  daß  wir  bei  guter  Verfassung  der  Aufmerksamkeit 
schneller,  d.  h.  mit  weniger  Wiederholungen  zum  Aus- 
wendigkönnen gelangen,  und  wenn  beim  Experiment  die 
Versuchspersonen  sagen,  daß  sie  sich  heute  gut  konzentrieren 
können,  so  pflegen  die  Wiederholungszahlen  ab  —  im  ent- 
gegengesetzten Falle  zuzunehmen.  Aber  man  kann  nicht 
sagen,  daß  das  bei  bester  Aufmerksamkeit  Erlernte  auch  am 
längsten  behalten  wird.  Ich  konnte  oft  feststellen,  daß  wenn 
eine  Versuchsperson  wegen  mangelnder  Aufinerksamkeit  oder 
schlechter  Disposition  auffallend  viel  Wiederholungen  auf- 
wenden mußte,  die  Ersparnis  an  Wiederholungen  beim  Wieder- 
erlemen  (also  das  Behalten]  besonders  groß  war!  Hieraus 
würde  folgen,  daß  die  Wiederholungen  das  Entscheidende 
für  das  Behalten  sind,  obgleich  die  Aufinerksamkeit  mit- 
wirken muß,  denn  wir  werden  sehen,  daß  ohne  Mitwirkung 
der  Aufmerksamkeit  fast  kein  Behalten  erreicht  wird  (ygl. 
die  inneren  Bedingungen  des  Lernens). 

Mit  dem  achten  Punkt  gehen  wir  nun  zu  der  Frage  der 
Lernmethoden  über.    Wir  unterscheiden  im  allgemeinen 
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drei  yerschiedene  Methoden  des  Lernens,  die  G.-Methode  oder 
»Ganzlernmethode«,  die  T.-Methode  oder  »Teillernme- 
thode« und  die  V.-Methode  oder  »vermittelnde  Methode«. 
Man  versteht  nnter  der  G.-Methode  oder  Ganz lernmethode 
dasjenige  Verhalten  beim  Lernen,  bei  welchem  man  eine  zn 
lernende  Materie  (z.  B.  Silbenreihe)  immmer  von  Anfang  bis 
zu  Ende  dorchliest  und  nicht  in  Teile  zerlegt.  Die  meisten 
Menschen  verwenden,  wenn  sie  beim  Lernen  sich  selbst 
ttberlassen  sind,  die  sogen.  T.-Methode  oder  die  Teillem- 
methode,  d.  h.  wir  zerlegen  meist  den  Lernstoff;  z.  B.  Ge- 
dichte in  einzelne  Strophen,  Strophen  wieder  in  Abschnitte, 
die  fttr  sich  gelernt  and  dann  aneinander  gereiht  werden. 
Man  hat  nun  —  nm  zunächst  diese  Methoden  zu  vergleichen  — 
im  Experiment  gefunden,  daB  die  Ganziemmethode  bei 
weitem  vorteilhafter  ist,  als  die  gewöhnlich  gebrauchte 
Teillemmethode.  Und  zwar  hat  das  folgende  Ursachen:  Ein- 
mal ist  bei  dem  Lernen  im  Ganzen  die  Aufmerksamkeit  in 
sehr  viel  gleichmäßigerer  Spannung;  es  wird  unserer  Auf- 
merkaamkeit  immer  relativ  Neues  geboten,  weil  wir  beständig 
weiter  gehen  bis  zum  Schluß  des  Stoffes.  Sodann  wird  bei 
dieser  Methode  vermieden,  daß  man  die  Wiederholungen 
ungleich  auf  die  Strophen  verteilt.  Wenn  ich  z.  B.  eine 
Gedichtstrophe  so  lerne,  daß  ich  beliebige  Teile  bilde,  so 
laufe  ich  Gefahr,  etwa  die  erste  und  zweite  Zeile  unnötig 
oft  zu  wiederholen  und  die  folgenden  sehr  viel  weniger. 
Endlich  werden  bei  der  G.-Methode  keine  falschen  Assozia- 
tionen gestiftet;  alle  Assoziationen  bilden  sich  so,  wie  sie 
später  beim  Hersagen  wirksam  werden  sollen.  Also 
wenn  ich  z.  B.  ein  Gedicht  so  lerne,  daß  ich  je  eine  Strophe 
ftlr  sich  einpräge,  so  kehre  ich  am  Schluß  jeder  Strophe 
wieder  zum  Anfang  zurück  und  bilde  eine  Assoziation 
zwischen  Schluß  und  Anfang  derselben  Strophe,  die  voll- 
ständig zwecklos  ist;  dagegen  bilde  ich  nicht  die  Assoziation 
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zwischen  dem  SchluB  der  einen  nnd  dem  Anfang  der  anderen 
Strophe,  die  f)lr  das  auswendig  Hersagen  besonders  in  Be- 
tracht kommt.  Endlich  kommt  hinzu,  daB  wir  bei  der  Ganz- 
lemmethode  uns  den  Stoff  als  Ganzes  einprägen;  dabei 
werden  wir  mehr  durch  den  Sinn  unterstützt  und  manche 
Menschen  lernen  besser,  wenn  sie  die  Einzelheiten  als  Teile 
eines  Ganzen  einprägen.  Nun  hat  aber  die  Ganziemmethode 
auch  gewisse  Nachteile.  Der  Hauptnachteil  besteht  darin, 
daß  man  bei  dieser  Methode  gezwungen  ist,  auch  solche 
Partien  des  zu  lernenden  Stoffes,  welche  man  schon  aus- 
wendig weiß,  immer  wieder  mitzulemen.  Wenn  ich  z.  B.  in 
einem  Gedicht  eine  besonders  schwierige  Stelle  finde,  so 
muß  ich,  wenn  ich  die  G.-Methode  konsequent  befolge,  um 
dieser  einen  Stelle  willen  auch  die  übrigen  Teile  immer 
wiederholen.  Die  von  den  meisten  Menschen  befolgte  Teil- 
lernmethode hat  allerdings  diesen  Nachteil  nicht,  daftlr 
kommen  ihr  aber  alle  die  Fehler  zu,  die  durch  die  vorhin 
erwähnten  Vorteile  der  G.-Methode  bezeichnet  sind.  Ein 
anderer  Nachteil  der  G.-Methode  liegt  darin,  daß  auch  bei 
ihr  die  Verteilung  der  Aufinerksamkeit  auf  den  Stoff  keine 
ganz  gleiche  ist,  yielmehr  habe  ich  durch  besondere  Ver- 
suche gezeigt,  daß  die  Intensität  der  Aufmerksamkeit  regel- 
mäßig in  der  Mitte  des  Stoffes  nachläßt  und  am  Anfang  und 
Schluß  etwas  größer  ist.  Dadurch  erleidet  beim  Auswendig- 
hersagen und  Behalten  die  mittlere  Partie  des  Erlernten 
leicht  eine  gewisse  Unsicherheit. 

Die  vermittelnde  Methode  will  nun  die  Fehler  der 
ersten  beiden  vermeiden  und  ihre  Vorteile  vereinigen.  Sie 
schreibt  deshalb  vor,  daß  man  den  Stoff  einerseits  in  Teile 
zerlegt  und  daß  man  nun  nach  jedem  einzelnen  Teile  eine 
kleine  Pause  im  Lesen  einschaltet;  trotzdem  aber  lernt 
man  wie  bei  der  G.-Methode  immer  das  Ganze,  indem 
man  es  stets  von  Anfang  bis  zu  Ende  durchliest.    Dar 
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dnrch  erreicht  man  nnn,  daß  einerseits  der  Stoff  die  Anf- 
merksamkeit  nicht  zu  sehr  ermüdet,  man  setzt  nach  jeder 
Silbengruppe  oder  Strophe  nach  der  kurzen  Pause  mit  frischer 
Aufmerksamkeit  ein,  und  die  Schwäche  der  Assoziation  der 
mittleren  Partie  eines  Stoffen  wird  vermieden.  Femer  wird 
der  Stoff  dadurch  in  kleinere  Abschnitte  zerlegt  und  man  ist 
imstande,  auf  einen  Abschnitt,  der  besonders  schwierig  ist, 
mit  neuer  Frische  der  Aufmerksamkeit  einzutreten,  zugleich 
aber  hat  man  den  Vorteil,  daß  man  am  Ende  eines  Ab- 
schnittes, einer  Silbenteilgruppe  oder  Strophe  nicht  wieder 
zurtlckkehrt',  also  keine  Assoziationen  bildet,  die  für  die 
Reproduktion  zwecklos  oder  hinderlich  sind.  Wir  haben 
endlich  noch  eine  Modifikation  der  vermittelnden  Methode 
auggebildet,  welche  angewendet  wird,  wenn  der  Stoff  ganz 
besonders  große  Ungleichheiten  in  der  Schwierigkeit 
darbietet.  Diese  Modifikation  besteht  darin,  daß  man  den 
Stoff  nach  der  G.-Methode  auswendig  lernt,  bis  die  Versuchs- 
person das  Bevnißtsein  hat,  daß  nur  noch  bestimmte  Partien 
besondere  Schwierigkeiten  darbieten.  Dann  werden  diese 
Partien  vorübergehend  allein  gelernt,  hierauf  wird  wieder 
zurtLckgekehrt  zur  G.-Methode.  Hierdurch  paßt  sich  die 
Methode  solchen  Stoffen  an,  die  besondere  Schwierigkeiten 
bieten,  und  wir  haben  gefunden,  daß  die  vermittehide  Me- 
thode in  diesen  Fällen  die  beste  ist.  Ebenso  scheint  mir 
für  unzusammenhängende  Stoffe,  wie  Vokabeln,  die  V.-Me- 
thode  größere  Vorteile  zu  bieten  als  die  anderen  beiden. 
Nach  Versuchen  von  Dr.  Günther  Neumann  ist  übrigens  der 
Begabungsgrad  der  Kinder  von  Einfluß  auf  den  Lemeffekt 
der  Methode;  bei  den  begabteren  und  leichter  lernenden 
Kindern  trit  der  Vorzug  der  G.-Methode  am  schnellsten 
und  deutlichsten  ein.  Die  V.- Methode  (von  Neumann 
als  H.-Methode  bezeichnet)  ergab  bei  seinen  Versuchen 
keine  so  günstigen  Resultate  für  das  dauernde  Behalten 
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wie  die  G.-Methode,  sie  stand  etwa  zwischen  6.-  und  T.- 
Methode i). 

Nunmehr  haben  wir  noch  die  Frage  zu  beantworten, 
worin  sich  der  Vorteil  der  einzeUien  Lernmethoden  zeigt. 
Hierin  stimmen  die  Erfahrungen  der  meisten  Experimentatoren 
ttberein,  indem  sich  mit  der  vermittehiden  Methode  sowohl  am 
schnellsten  zum  Ziele  des  erstmaligen  Answendighersagens 
gelangen  läßt,  als  zum  besten  danemden  Behalten  und  znr 
fehlerlosesten  Reprodaktion.  Das  Behalten  von  Stoffen,  die 
nach  der  im  Leben  meist  üblichen  Teillernmethode  angeeignet 
sind,  ist  viel  weniger  ansdaaemd,  das  Vergessen  tritt  also 
viel  schneller  ein,  als  wenn  nach  einer  der  beiden  anderen 
Methoden  gelernt  ymrde.  In  dem  Punkte  des  dauernden 
Behaltens  sind  also  die  G.-Methode  und  V.-Methode  beide 
besser  als  die  T.-Methode.  Dagegen  gehen  die  Meinungen 
über  den  Wert  der  beiden  letzteren  Methoden  auseinander. 
Ich  bin  nach  eigenen  Erfahrungen  zu  der  Überzeugung  ge- 
langt, daß  die  V.-Methode  am  schnellsten  von  allen  zum 
erstmaligen  Auswendighersagen  führt,  daß  aber  in  der 
Wirkung  auf  das  dauernde  Behalten  sich  G.-Methode  und 
V.-Methode  ungefähr  gleichstehen,  bei  manchen  sehr  gleich- 
mäßigen Stoffen  scheint  die  6.-Methode  einen  etwas  besseren 
Effekt  im  dauernden  Behalten  herbeizuführen,  doch  wird 
dieser  Vorteil  bei  ungleich  schwierigen  Stoffen  durch  den 
vermehrten  Aufwand  an  Wiederholungen  fast  annulliert,  so 
daß  ich  im  ganzen  die  V.-Methode  als  die  am  meisten 
ökonomische  Lernmethode  bezeichnen  muß. 

Nach  dieser  Ausführung  über  die  Lemmethoden  komme 
ich  noch  auf  eine  der  äußeren  Bedingungen  des  Lernens 
zurück,  weil  diese  eine  ganz  besondere  Stellung  einnimmt 

1)  Vgl.  Günther  Neomann,  Experimentelle  Beiträge  zur  Lehre  von 
der  Ökonomie  und  Technik  des  Lernens.  Zeitschr.  f.  experim.  Pädag. 
IV.  1907. 
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Es  ist  von  Bedentang,  ob  wir  lernen  lassen,  indem  der  Ler- 
nende selbst  liest,  oder  indem  wir  ihm  vorsprechen.  Man 
unterscheidet  also  das  Lernen  durch  Lesen  und  das  Lernen 
auf  Gnind  des  Vorsprechens.  Es  ist  speziell  von  pädago- 
gischem Interesse,  sich  klar  zu  werden,  ob  das  eine  oder 
andere  Yorteilhafter  ist. 

Wir  haben  über  diesen  Punkt  Versuche  gemacht  und  be- 
merkt, daß  das  Lernen  nach  dem  Lesen  sowohl  für  das 
Kind  wie  für  den  Erwachsenen  in  der  Regel  bei  weitem 
leichter  ist,  als  das  Lernen  nach  Vorsprechen.  Allerdings 
gilt  das  zunächst  für  das  Material,  das  gewöhnlich  beim 
Gedächtnisversuch  gebraucht  wird,  für  die  sinnlosen  Silben. 
Aber  auch  bei  anderem  Stoff  haben  wir  dasselbe  gefunden. 
Diese  Regel  erleidet  aber  eine  gewisse  Einschränkung  durch 
die  Abhängigkeit  des  Lernens  von  der  individuellen  Be- 
gabung der  Versuchsperson,  insbesondere  davon,  welchem 
Vorstellungstypus  sie  angehört.  Es  ist  zu  erwarten,  daß 
ein  Mensch,  der  wesentlich  visuell  veranlagt  ist,  besser  lesend 
lernt,  während  der  akustisch  Veranlagte  relativ  leichter  hörend 
lernt;  inmierhin  haben  wir  gefunden,  daß  auch  ausgemachte 
Akustiker  manchmal  besser  lesend  lernten  als  hörend  (das 
gilt  z.  B.  von  mir  selbst).  Das  beruht  teils  auf  Gewöhnung, 
teils  darauf,  daß  beim  visuellen  Lernen  mehr  assoziierende 
Elemente  mitwirken. 

Zu  den  äußeren  Bedingungen  des  Lernens  gehört  endlich 
der  Lernstoff,  den  es  anzueignen  gilt.  Bei  diesem  kommt 
zunächst  in  Betracht,  ob  er  sinnlos  oder  sinnvoll  ist.  Da 
das  Aneignen  sinnloser  Stoffe  nur  beim  Experiment  eine  Rolle 
spielt,  sei  dieser  Fall  ganz  kurz  behandelt.  Es  gelten  zu- 
nächst für  sinnlose  Silben  die  unter  1  und  2  genannten  Be- 
dingungen. Sodann  kommt  aber  —  namentlich  für  Einder- 
versuche  —  das  Quantum  des  dargebotenen  Stoffes  in 
Betracht.   Alles  sinnlose  Material  bereitet  Kindern  zuerst  be- 
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•andere  Sdxwi/en^s£SL  fs  ist  cUhst  zm^dkamBig,  nie  zu  lange 
l&eBien  si  TerweidflSK.  weil  rae  fie  Xjiider  fidir  ennfiden; 
Jteifaen  tod  mdQL  idm  md  kiiüiunjb  xvSlf  älbcni  kfimieii  f&r 
£j]iderv«fBBehe  mk  Sacm  ctIipti     Feniisr  ^m««««  wir  Ineribei 
die  TOD  EbimiglatK  foBt^esielhe  TawiiwUing  beacbteii,  daB 
die  Befawien^kexr  der  Aneipimr  mAt  ymparümml  mit  dem 
gtofTi^iaaitmn  wldist.  somäesm.  da£  Safere  'R«iHwi  ■gv^r^^H» 
p^nsBif  Bdiwierigier  Bind  mfe  kftrxere.    Di»  lidbmdet  aidi 
dmriiL  dftß  dieZaU  der  WiedBrfaohiipcm  wihiM^flHr  wieliBt  als 
dieUai^derSilbeiireihe.  EbimsiiisBi'BeBalftate  Bind  zwar  andi 
in  diesem  Pmikte  niciit  einmands&csL  daa  ee  cegMib  oA  bei 
meines  Terandieii  in  Zinek  nnd  Eörngshers,  daB  an^  diese 
Ecsebeinvng:  in  boliem  Make  rem  der  Übung  der  Yemebs- 
perBonen  aUiingL  ba  gnt  geSblen  Lerners  steigt  die  ZaU 
der  Wiededioinngen  meht  annibetnd  in  der  iäilnngbaaseefaen 
Progreraian.  ja  ee  gih  sogar  ftr  einen  gewissen  Lingen- 
bereich  der  Bdben  genan  das  Umgekebrte,   bei  einer 
geringen  Zunahme  der  Selben  proifieit  der  Zawadis  von 
der  im  allgemeinen  angewandten  Aibeitseasgie  nnd  wird 
TeibiltmfimaBig  leiefat   angeeignet     EbUngbos   nahm   an, 
wenn  die  Anzabl  der  Silben  eine?  Beibe  betri^H^):   7,  12, 
16,  ^  26,  so  ist  der  Anfwand  an  Wiedeibdhagen  je  1; 
16,6;  30;  44;  65;'  >hier  ist  insbesondere  der  ^Himg  von 
16.6  anf  30  ¥riederholnngen  ein  Mehranfwand,  der  bd  un- 
seren Beobaebtongen .  . .  nie  andi  nnr  annSbend«  ber?or- 
trat,   »wenn  die  Yersncbspersonai  andi  nnr  einigennaBen 
geübt  wtfoi«.     Herr  Badossawljewitscb  £uid  rielmehr  bei 
Verioehen  im  Zttricher  Laboratorinm  folgende  Progression^: 


1;  Ebbia^^uiu,  Über  d&s  Gedichtais.  S.  64. 

f)  BadoMUwljewitBeh,  Behalten  nod  Teifefisea  M  Emden  ud 
KnraehieiieA,  8. 167  E  o.  189  ff.  Die  folgenden  Zitate  sind  aDe  ans  dieser 
)|t^^^ii<ntmgr.  Min  Tergleiche  zu  allen  diesen  AnsftEhrangen  asdi  die 
AUbtadlsag  tob  Ih.  A.  Wreschner,  Das  Gediebtais  im  Lickte  des 


Die  geistige  Arbeit  des  Kindes.  27 

Es  wurden  erlernt  8  Silben  mit  5,2  Wiederholungen,  12 
mit  10,4;  16  mit  17;  18  mit  21,6;  24  mit  30;  36  mit  32,6 
Wiederholungen.  In  Ebbinghaus'  Zahlen  besteht  nur  der 
Spnmg  von  7  auf  12  Silben  (1  auf  16,6  Wiederholungen) 
einigermaßen  zu  Becht,  dieser  erklärt  sich  aber  daraus, 
daß  hier  der  Übergang  vom  unmittelbaren  Behalten 
znm  eigentlichen  Lernen  eintrittl  Und  dieses  Ver- 
hältnis entspricht  auch  allein  den  sonstigen  Er- 
fahrungen bei  geistiger  Arbeit  überhaupt,  und  den 
sämtlichen  Erfahrungen,  die  bei  unseren  langjährigen  6e- 
dächtnisversnchen  gemacht  wurden.  Es  wäre  doch  sehr 
wunderlich,  wenn  ein  Zuwachs  an  dem  Material  geistiger 
Arbeit  nicht  von  dem  allgemeinen  Arbeitsaufwande  und  der 
allgemeinen  Einstellung  profitieren  sollte,  den  wir  bei  dem 
Material,  ohne  diesen  Zusatz  gerechnet  aufwenden  müssen! 
Wir  spüren  auch  im  täglichen  Leben  einen  kleinen  Zuwachs 
in  dem  Arbeitsquantum  nicht  so  sehr  als  »Arbeitsaufwand«, 
als  wenn  wir  diesen  Zuwachs  als  alleiniges  Arbeitsqnantum 
bewältigen  müßten.  So  kommt  auch  beim  Lernen  die  An- 
passung der  Aufmerksamkeit,  die  Einstellung  auf  die  Tätig- 
keit  und  ihren  StoflT,  die  Überwindung  der  anfänglichen  Un- 
lust, die  ständige  Zunahme  der  Konzentration,  die  gegen- 
seitige Stützung  der  Assoziationen  und  die  ganze  Summe 
der  Eonstellationsmomente  dem  erlernten  Stoff  zugute,  wenn 
sie  erst  einmal  von  dem  Individuum  in  richtiger  Weise  in 
Aktion  versetzt  werden;  oder  mit  anderen  Worten,  das  Quan- 
tum des  zu  erlernenden  Stoffes  ist  nicht  so  entscheidend  für 
den  Aufwand  an  Wiederholungen,  wie  das  in  Aktiontreten 
aller  jener  formalen  Bedingungen  des  Lernens. 

Zugleich  offenbart  sich  in  jener  langsameren  Zunahme  der 

Experiments,  Zürich  1906,  und  besonders  die  aasgezeichnete  zusam- 
menfkssende  Darstellang  dieses  ganzen  Gebietes  in  Ebbinghans'  Psy- 
chologie, L  Bd.  S.  606  ff.  (1*  Aufl.) 
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mudise:  d»  ArbäBufwaBd  la^iet  fack  irtn«^ 
taKhm>difcr€i^58edg(tfimIagiTidMMmnigfT^^ 
£0  iflC  eine  BeoiMdmoi^  die  wir  läefiek  ■■rfcfi  kSaaeSf 
iaä  «BS  eme  Arbdr  lörkto*  ^idia^  weaim  wir  sie  xm  Teil 
enes  ^^Beren  Arbeixspeasmis  mirifcni  ite  weam  wir  sie 
alleia  TerikkteiL  UmB'  dan  Khid^ß  der  VcMifitefflni^  öser 
grOfteren  A«f^&be  spaimoi  wir  abne  bewiftbe  BeflexM» 
«ad  oboe  die  bestiiiuiiie  Absidit  «naere  SÜfhe  adkr  an, 
als  we«a  «bs  dae  gwinpepe  Ax%abe  Tocsckweiit  lek  kabe 
dicie  Erfirfcemnig  liestiitigt  ^eiude«  bem  Lenea,  In  Yer- 
fttdiea  tber  die  ArbextBkorre  «nd  seSbel  bei  ei^muaphifldwa 
Yemeliaii,  so  daB  idi  in  ikr  ein  aD^ememes  Wiüttifleeaeti 
Tenante  (t^  Meamaaa,  Haasarbeit  «ad  Schaiarbeil;,  Trfwpaig, 
EHnkhardt  S.  56  iL  . 

Unsere  geistige  Arbeit  ist  giirklirliei  weise  ni^  so  «b- 
5konomiseb  eingodchtet.  daB  sie  —  wk  aa^^  KWangbana 
za  yennaten  wäre  —  mit  xanebmendem  Qaantaai  «nT^nbllt- 
«ismiBig  zanebme,  sondern  «mgekebrt  ninuat  d»  ArbeitB- 
aafwand  mit  zanehmendon  Quantam  rdatir  ab!  Diese  £r- 
sebeinang  findet  natSriieb  ibre  Grenze  in  der  TofUgbaren 
Arbeitskraft  (»psydiopbysisdien  Energie«)  des  IndiTidaams 
iberiiaapt  In  Yersacben,  20,  24,  90  Silben  sn  erlernen,  die 
ieb  an  mir  selbst  aasfäbren  lieB  —  unter  Kontrolle  darcb 
die  Herren  Dr.  Badossawljewitscb  «nd  Dannenbanm  —  trat 
wobl  bei  den  längsten  Beiben  bisweilen  Akstampfug  oder 
Erseböpfang  ein  (zumal  da  die  Yersnebe  unmittelbar  naeb 
der  Vorlesung  stattfanden),  ieb  maBte  dann  erklären,  die 
Beiben  nicht  mebr  aneignen  zu  k5nnen,  aber  keinesw^s 
steigerten  sieh  die  überhaupt  noeb  wirksamen  Wiederfaotangs- 
zabkn  im  Sinne  der  Ebbinghausscb^i  Progression. 

Diese    Tatsaeben    sind    natürlieb    aueb    pidagogiscb 
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wichtig.  Sie  zeigen  uns,  daB  es  —  unter  beständiger  Bttck- 
siehtnahme  anf  die  Kräfte  and  die  Übnng  des  Lernenden  — 
im  allgemeinen  nicht  das  Vorteilhaftere  ist,  möglichst  kleine 
Qnanta  auf  einmal  eriemen  zu  lassen,  wie  man  nach  Ebtnng- 
haos  annehmqi  mUBte,  sondern  daß  es  ökonomischer  ist,  das 
eirnnalige  Lernqnantom  so  grofi  zu  nehmen,  als  es  ii^end 
den  Kräften  und  der  Übnng  des  Lernenden  entspricht 

Betrachten  wir  nnn  das  Lernen  sinnyoller  Stoffe,  so 
ist  anch  dabei  zunächst  der  Einfluß  der  Quantität  und  der 
Qualität  oder  Art  des  Stoffes  zu  un&rscheiden.  Ftlr  die 
Quantität  gelten  im  allgemeinen  die  soeben  aufgestellten 
Begefan,  mit  den  Änderungen,  die  sich  aus  der  Natur  der 
sömrollen  Stoffe  ron  selbst  ergeben;  sodann  ist  zu  beachten, 
daß  simiTolle  Stoffe  außerordentlich  Tiel  leichter  erlernt  wer- 
den als  sinnlose.  Nach  Ebbinghaus  gilt  ftlr  den  Vergleich 
des  Lernens  sinnloser  Silben  und  Gedichtstrophen,  daß  man 
zun  Lernen  sinnyollen  Materials  etwa  nur  ein  Zehntel  des 
Arbeitsaufwandes  gebraucht  wie  zum  annähernd  gleichen 
Quantum  sinnloser  Silben^).  Unter  anderen  Bedingungen  ist 
dieser  Unterschied  noch  bedeutend  größer,  doch  hängt  er 
ebenfalls  yon  der  speziellen  Einübung  der  Versuchspersonen  ab. 

Betrachten  wir  sodann  den  Einfluß  der  Qualität  des 
sinuTollen  Stoffes,  so  ist  von  entscheidender  Bedeutung,  ob 
er  aus  relatir  unzusammenhängenden  Einzelgliedern 
besteht,  wie  bei  Vokabeln  und  Jahreszahlen,  oder  ob  er  ein 
sinnvoll  zusammenhängendes  Ganzes  bildet,  im  letz- 
teren FaUe  wieder,  ob  es  sich  um  Prosa  handelt  oder  um 
poetischen  Stoff,  bei  dem  Rhythmus  und  Beim  erleichternd 
wirken;  femer  um  mehr  abstrakten  oder  mehr  anschau- 
lichen Stoff. 

Im  einzelnen  äußert  die  Natur  des  Stoffes  ihren  Ein- 


JL  a  0.  S.  69. 
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floß  auf  das  Lernen  folgendermaßen:  Das  unmittelbare 
Behalten  eines  Stoffes  ist  nnverhältnismäßig  yiel  leichter, 
wenn  es  sich  am  ein  zusammenhängendes  Ganzes  handelt 
als  um  diskrete  Einzelglieder.  Im  letzteren  Falle  behielten 
unsere  geübtesten  Versuchspersonen  bis  zu  13  Buchstaben, 
ebenso  yiele  Zahlen,  7  bis  9  sinnlose  Silben,  bis  10  Einzel- 
worte, bis  20  Worte  einer  Gedichtstrophe,  bis  24  eines  (philo- 
sophischen) Prosatextes  ^).  Hieraus  sehen  wir  die  wichtige 
Tatsache,  daß  es  für  das  Behalten  nicht  auf  die  Zahl  der 
Elemente  ankommt,  sondern  auf  die  Zahl  der  selbstän- 
digen Gedächtniseinheiten,  wenn  z.  B.  10  Worte  bei 
unserer  Auswahl  etwa  50  bis  60  Buchstaben  enthielten,  wer- 
den sie  nicht  entsprechend  dieser  Buchstabenzahl  behalten, 
sondern  nur  entsprechend  ihrem  Gedächtniswert  als  Wort- 
einheiten. Hierin  äußert  sich  die  allgemeine  Natur  unseres 
Gedächtnisses:  Alles  was  wir  behalten,  sind  Einheiten,  alles 
Einzelne  behalten  wir  nur  als  Glieder  eines  einheitlichen 
Ganzen.  Eine  Versuchsperson  gab  einmal  zu  Protokoll,  sie 
behalte  eine  Reihe  sinnloser  Silben  dadurch,  daß  sie  eine 
akustisch-motorische  Einheit  (»eine  Art  Melodie«)  aus  ihnen 
gemacht  habe.  Unser  Gedächtnis  ist  eine  synthetische  Tätig- 
keit, die  aus  Elementen  Einheiten  schafft,  und  das  ist  »asso- 
ziiert«, was  für  unser  Bewußtsein  zum  Teil  eines  Ganzen 
geworden  ist 

Alles  Lernen  sinnvoller  Stoffe  ist  nun  femer  in  höchstem 
Maße  abhängig  von  dem  Grade  des  Verständnisses,  den 
wir  dem  Stoff  entgegenbringen.  Die  ersten  Lesungen  eines 
Stoffes  dienen  daher  meist  dem  Verstehen  und  dem  inneren 
Disponieren  des  Stoffes.  Hierbei  fanden  wir,  daß  das  Ge- 
dächtnis nach  gewissen  Hauptpunkten  des  Zusammenhangs 
sucht,  diese  werden  zuerst  gemerkt,  sie  dienen  dann  für  das 


1)  Ebert  a.  Meamann,  a.  a.  0.  S.  157. 
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Lernen  als  die  Stützpfeiler  des  Ganzen,  oder  die  Ausgangs- 
punkte, an  die  sich  der  übrige  Inhalt  ankristallisiert.  Je  be- 
stimmter und  schneller  wir  diese  (bald  anschaulichen^  bald 
abstrakten)  Hauptschritte  des  Gedankenznsammenhangs  er- 
fassen, desto  rascher  schreitet  die  Aneignung  fort.  Hieraus 
geht  heryor»  daB  es  pädagogisch  notwendig  ist,  alle  Lern- 
stoffe dem  Eonde  erst  zum  erschöpfenden  Verständnis  zu 
bringen  und  namentlich  auf  die  Disposition  und  die  Art  der 
Entmcklung  und  des  Aufbaues  eines  Gedichtes  oder  Prosa- 
stttckes  hinzuweisen.  Sind  dem  Kinde  die  Hauptwendungen 
und  Schritte  des  Gedankenzusammenhangs  klar,  so  hat  sein 
Gedächtnis  schon  die  halbe  Arbeit  getan,  indem  diese  in 
ihrer  Reihenfolge  und  logischen  oder  anschaulichen  Gliede- 
rong  feststehen,  und  an  sie  das  Übrige  nun  relativ  leicht 
angeschlossen  werden  kann.  Sodann  kommt  die  Art  der 
Einkleidung  des  Stoffes  für  das  Lernen  sehr  wesentlich  in 
Betracht,  die  Wahl  der  Worte,  der  Satzbau,  die  Länge  der 
Sätze,  die  Anzahl  der  Abschnitte  u.  a.  m.  Diese  Einflüsse 
sind  bisher  aber  noch  zu  wenig  erforscht  worden,  als  daß 
sich  bestimmte  Regeln  dafür  aufstellen  ließen. 

Wenden  wir  uns  jetzt  zu  einer  Betrachtung  der  inne- 
ren Bedingungen  des  Lernens. 

Es  ist  natürlich  sehr  wichtig,  die  inneren  Bedingungen, 
sozusagen  die  ganze  innere  Verfassung,  in  welcher  sich 
der  Lernende  während  des  Lernens  befindet,  genau  kennen 
zu  lernen  und  genau  zu  kontrollieren,  und  es  wäre  eine 
ideale  Forderung,  wenn  es  uns  gelänge,  sowohl  beim  Ex- 
periment wie  in  der  Praxis  des  Schullebens  von  Tag  zu  Tag 
diese  inneren  Bedingungen  ebenso  konstant  und  gleichmäßig 
zu  erhalten  wie  die  äußeren  Versnchsbedingungen.  Das  ist 
eine  besonders  schwierige  Aufgabe ;  es  steht  in  der  Regel  in  der 
Macht  des  Experimentators  —  und  ebenso  beim  SchuUemen 
in  der  Macht  des  Lehrers  — ,  die  äußeren  Bedingungen, 
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unter  denen  ein  Kind  lernt,  ziemlich  genau  gleichmäßig  zu 
wählen,  dagegen  steht  es  nur  sehr  selten  in  unserer  Macht, 
die  inneren  Bedingungen  der  Versuchsperson  yollständig 
zu  beherrschen.  Ich  will  die  wesentlichen  Unterschiede  der 
inneren  Bedingungen  zunächst  in  Stichworten  aufzählen,  nnd 
sodann  wollen  wir  sie  etwas  näher  erläutern. 

Ein  erster  Punkt,  auf  den  es  beim  Lernen  ankommt, 
ist  die  Regulierung  der  Aufmerksamkeit.  Sie  erinnern 
sich,  daß  wir  früher  von  sogenannten  Eigenschaften  der  Auf- 
merksamkeit gesprochen  haben  (vgl.  Bd.  I.  S.  77  ff.).  Es  ließ 
sich  eine  ganze  Anzahl  solcher  Eigenschaften  des  Aufmerk- 
samkeitsprozesses aufzählen.  Die  Eigenschaften,  die  hier  für 
den  Effekt  des  Lernens  und  Behaltens  hauptsächlich  in  Be- 
tracht kommen,  sind  einmal  die  Intensität  der  Kon- 
zentration, sodann  die  Gleichmäßigkeit  oder  das  Gleich- 
maß der  Konzentration  während  der  ganzen  Lerntätigkeit 
und  endlich  namentlich  die  Ausdauer  der  Aufmerksamkeit 
oder  der  Konzentration.  Daß  es  zunächst  beim  Lernen  auf 
diese  drei  Eigenschaften  ankommt,  wissen  wir  aus  der  täg- 
lichen Erfahrung.  Je  intensiver  ein  Mensch  seine  Aufmerk- 
samkeit auf  die  Lemtätigkeit  konzentriert,  desto  schneller 
wird  er  in  der  Begel  den  Effekt  des  Auswendigwissens  er- 
langen. Andererseits  kommt  die  Eigenschaft  der  Gleich- 
mäßigkeit der  Auftnerksamkeit  hauptsächlich  in  Betracht, 
wenn  es  gilt,  einen  großen  oder  umfangreichen  Gedächtnis« 
Stoff  sich  anzueignen  und  die  einzelnen  Teile  mit  der  gleichen 
Festigkeit  zu  assoziieren.  Schon  früher  habe  ich  auf  die 
gleichmäßige  Erhaltung  der  Aufmerksamkeit  bei  Bewältigung 
eines  längeren  Lernstoffes  hingewiesen  (vgl.  Bd.  n.  S.  22), 
und  zwar  können  wir  wieder  bei  der  Erscheinung  der  Un- 
gleichmäßigkeit  der  Konzentration  eine  individuelle  und 
eine  allgemeine  Ungleichmäßigkeit  der  Aufinerksamkeit 
feststellen.    Die  allgemeine  Ungleichmäßigkeit  hängt  ab  von 
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der  Natur  des  AufinerksamkeitsprozesBes  selbst  and  von  dem 
Stoff,  auf  welchen  sich  die  Aufmerksamkeit  konzentriert, 
zum  Teil  auch  von  der  Lemmethode. 

Diese  Pnnkte  müssen  etwas  näher  erläutert  werden.  DaB 
die  Dauer  der  Konzentration  der  Aufinerksamkeit  bei  den 
einzelnen  IndiTiduen  nicht  die  gleiche  ist,  wissen  wir  ans 
täglicher  Erfahmng.  Es  gibt  Individuen  mit  typisch  gleich- 
mäßig arbeitender  Anfmerksamkeit;  andere  Individnen  haben 
die  sogenannte  labile  Anfmerksamkeit,  die  anBerordentlich 
stark  wechselt  zwischen  Zuständen  großer  Konzentration 
und  einem  bedeutenden  Nachlassen  derselben. 

Was  die  allgemeine  Konzentration  betrifft,  so  hängt  sie 
von  der  Natur  des  Aufinerksamkeitsprozesses  ab.  Es  liegt 
im  Wesen  der  Aufmerksamkeit,  daß  sie  nicht  gleichmäßig 
arbeiten  kann.  Wir  sprechen  deshalb  in  der  Psychologie 
Ton  normalen  Aufmerksamkeits-Schwankungen.  Diese 
Aufinerksamkeits-Schwankungen,  die  sich  bald  in  größeren, 
bald  in  kleineren  Perioden  einstellen,  machen  sich  natürlich 
aueh  beim  Lernen  geltend.  Es  wäre  eine  interessante  Auf- 
gabe, diese  Aufinerksamkeits-Schwankungen  bei  einer  fort- 
gesetzten Arbeit  aus  dem  Wesen  der  Anfmerksamkeit  zu 
erklären.  Wenn  wir  das  vermöchten,  so  könnten  wir  diese 
Schwankungen  leichter  beherrschen  und  sie  in  ihrem  Ein- 
fluß auf  den  Versuch  kontrollieren,  doch  sind  wir  davon 
noch  weit  entfernt.  (Über  ihre  physiologischen  Ursachen 
vgl  Zoneff  u.  Meumann,  a.  a.  0.  S.  44ff.) 

Sodann  ist  die  Ungleichmäßigkeit  der  Verteilung  der  Auf- 
merksamkeit auch  durch  die  Natur  des  Stoffes  geboten. 
Wenn  ein  Stoff  uns  interessiert,  oder  wenn  ein  Stoff  nicht 
sinnlos  ist,  wie  das  Material  der  sinnlosen  Silben,  so  fesselt 
er  unser  Interesse  bald  mehr  oder  weniger.  Noch  mehr 
hängt  die  Ungleichmäßigkeit  der  Aufinerksamkeit  zusammen 
mit  der  Lemmethode,  welche  wir  einschlagen.    Wir  können 

Meumann,  Vorlesimgen.  n.  3 
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iaf  jede  Metkede  ikre  txpiseke  Terteilmag  der 
Amfmerksamkeit  kat^  oder  geosKr^  ikie  Ijfdwki  Un- 
gfeKksäSigkext  d«  TerteSiB^  der  AmEmtAmmkA.  Idi 
wiD  dsH  am  ciac»  BcB^piel  UarHackea.  ScfaBca  Sie  an, 
dal  wir  zw^ttf  makMe  Silbea  Iobcl  Wen  wir  diese 
SOWb  Back  der  G.-Mdkode  leran  iaaK%  d.  k  ao,  daB  wir 
rie  Toa  AaCuip  bis  n  Ende  direkkflcm  aad  am  SckfaiB  stete 
wieder  zar  ersten  SSbt  zartekkekren.  so  tzitt  als  Ij^seke 
UngieiekBiäBigkeit  der  Aafineiknmkeit  ein,  daB  die  Mittlere 
Partie  der  älbenreike  stete  mit  einem  ^erinperen  Grad  Ton 
Aafinerkianikeit  gelernt  wird.  Im  Anfang  setzt  die  Anfrierk- 
fftm^T*»  mit  einem  gewissen  k$k»en  Intenattatsgrad  ein  nnd 
g^;en  den  SeklnB  erfolgt  gewissermafien  ein  Antrieb  der  Anf- 
merksamkeit;  in  der  Mitte  dagegen  läBt  sie  nadL  Anden 
rerteih  sieb  die  Anfinerksamkeit  bei  Anwendmg  der  T.- 
Mediode.  Wir  wollen  sagen,  daß  wir  zw5lf  sinnlose  SIben 
zn  lernen  haben,  die  wir  nun  in  dreimal  Tier  Gnippen  zer- 
legen, dann  werden  wir  ab  typiaehen  Grang  der  Anfimerk- 
samkeit  den  finden,  daB  gewisaennaSen  dasselbe  Spiel,  das 
wir  bei  der  G.-Methode  haben  ^  im  kleinen  sieh  wiederholt, 
d.  L  im  Aniang  jeder  Yierergmppe  der  Silben  setzt  die  Anf- 
merksamkeit  mit  erneuter  Energie  ein  nnd  in  der  Mitte  läBt 
sie  nach,  während  die  letzten  Assoziationen  in  der  Begel 
wieder  etwas  lebhafter  gebildet  werden.  In  Wirklichkeit  ist 
hierbei  jedoch  der  Anfmerksamkeitseffekt  ein  ganz  anderer 
als  nach  der  G.-Methode,  denn  die  Anzahl  der  Silben,  bei 
welchen  die  Aofmerksamkeit  in  so  kleinen  Silbengmppen  etwas 
nachläßt,  ist  eine  sehr  viel  geringere,  und  ftlr  die  Yerteilnng 
der  Aufmerksamkeit  auf  einen  längeren  Stoff  ist  es  daher 
gftnstiger,  wenn  dieser  Stoff  zerlegt  wird  in  kleine  Gruppen 
und  wenn  kleine  Pausen  eingeschaltet  werden,  in  welchen 
die  Aufmerksamkeit  sich  einen  Moment  ausruhen  kann,  um 
mit  erneuter  Energie  zu  der  nächsten  Gruppe  überzugehen. 
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Hierauf  beruht  es  auch,  daß  die  sogenannte  vermittelnde 
Methode,  die  ich  oben  beschrieben  habe,  am  vorteilhaftesten 
ist  für  das  Lernen.  Hier  kann  nämlich  einerseits  die  Reihen- 
folge der  Assoziationen  richtig  gebildet  werden  und  anderer- 
seits hat  die  Aufmerksamkeit  die  Möglichkeit,  in  jeder  Pause 
nach  der  einzelnen  Gruppe  sich  einen  Augenblick  zu  erholen 
und  mit  erneuter  Energie  bei  dem  Anfang  der  nächsten 
Gruppe  einzusetzen.  Das  möge  als  Beispiel  dafür  dienen, 
wie  es  in  der  Lemmethode  als  solcher  begründet  ist,  daß  die 
Aufmerksamkeit  mehr  oder  weniger  ungleichmäßig  arbeitet. 
Als  nächste  innere  Bedingung  des  Lernens  müssen  wir 
Ausdauer  der  Aufmerksamkeit  in  Betracht  ziehen.  Es  ist 
natürlich,  daß,  wenn  wir  einen  großen  und  umfangreichen 
Lernstoff  zu  bewältigen  haben,  es  auch  sehr  darauf  ankommt, 
ob  die  Aufinerksamkeit  eine  gewisse  Ausdauer  besitzt  Das 
Gegenteil  der  Ausdauer  zeigt  sich  in  der  Ermüdbarkeit 
der  Aufinerksamkeit.  Es  ist  zuerst  durch  Eraepelin  nach- 
gewiesen worden,  daß  in  diesem  Punkte  die  einzelnen  Indi- 
viduen sich  bedeutend  unterscheiden,  daß  die  einen  eine 
sehr  leicht  ermüdbare  Aufinerksamkeit  haben,  die  anderen 
eine  typisch  ausdauernde.  Es  bedarf  wohl  keiner  weiteren 
Bemerkung,  daß  es  für  den  Pädagogen  sehr  wichtig  ist,  zu 
konstatieren,  ob  das  Eand  eine  ausdauernde  oder  eine  leicht 
ermüdbare  Aufmerksamkeit  besitzt.  Sowohl  die  Behandlung 
wie  die  Beurteilung  des  Kindes  muß  darauf  Rücksicht  nehmen. 
Eine  weitere  innere  Bedingung  des  Lernens,  die  sich 
ebenfiills  aus  den  Eigenschaften  des  Aufinerksamkeitsvorgangs 
erklärt,  ist  die  Adaptation.  Sie  erinneren  sich,  daß  wir 
früher  von  der  Anpassung  der  Aufmerksamkeit  an  die 
jeweils  vorliegende  Tätigkeit  gesprochen  haben.  Wir  hatten 
gefunden,  daß  die  einzelnen  Individuen  eine  sehr  verschieden 
schnelle  Adaptation  besitzen,  d.  h.  es  gibt  Individuen  mit 
typisch  schneller  und  typisch  langsamer  Adaptation«    Hier- 
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anf  beruht  hauptsächlich  der  Unterschied  der  so- 
genannten  raschen  und  langsamen  Lerner.  Der 
rasche  Lemer  ist  derjenige,  der  eine  schnelle  Adaptation 
besitzt,  der  langsame  Lemer  derjenige,  der  eine  langsame 
Adaptation  hat,  d.  h.  der  schnelle  Lemer  zeichnet  sich  haupt- 
sächlich durch  die  Eigentümlichkeit  aus,  dafi  er  sogleich  mit 
voller  Enei^e  seiner  Aufinerksamkeit  einsetzt  Der  langsame 
Lemer  muß  meist  eine  Anzahl  Wiederholungen  aufwenden, 
die  fast  gar  keinen  (jedächtniseffekt  haben  und  die  nur  dazu 
dienen,  den  normalen  Zustand  seiner  Aufmerksamkeit  herzu- 
stellen. Nun  ist  aber  andererseits  der  schnell  adaptierende 
und  der  schnell  lernende  Mensch  meist  auch  derjenige,  der 
schnell  wieder  vergißt,  während  der  langsam  lemende  meist 
auch  bedeutend  länger  behält  als  der  schnellere^).  Wir 
haben  gefunden,  daß  ein  langsam  Lernender  sich  in  einen 
schnell  Lernenden  verwandeln  kann  durch  Übung  im  Laufe 
der  Versuche.  Man  sieht  daraus,  daß  diese  Verschieden- 
heiten nicht  notwendig  auf  unveränderliche  Dispositionen 
zurückweisen,  sondern  daß,  sie  zum  Teil  wenigstens,  Sache 
der  Übung  und  Glewöhnung  sind.  Auch  das  ist  natürlich 
pädagogisch  wichtig,  denn  wir  können  infolgedessen  anneh- 
men, daß  ein  langsam  Adaptierender  sich  künstlich  durch 
formale  Übung  zu  einem  schnell  Adaptierenden  entwickeln 
läßt. 

Erue  andere  innere  Bedingung,  auf  welche  bisher  zu 
wenig  geachtet  wurde,  ist  die  Gefühlslage  beim  Lernen. 
Der  Gefühlszustand,  in  welchem  wir  uns  bei  der  Gedächtnis- 


1)  Besonders  deutlich  tritt  dieser  Unterschied  in  den  Yersnehen 
von  Pentschew  nnd  Badossawljewitsch  hervor.  Bei  den  Versuchs- 
Personen  von  Eadossawljewitsch  zeigten  die  Kinder  zugleich  den  hoch- 
gradigen Einfluß  der  Übung  auf  die  Schnelligkeit  des  Lernens,  so  daß 
sich  diese  Verschiedenheiten  bei  ihnen  mehr  ausglichen  als  bei  Er- 
wachsen.   Vgl.  Kadossawljewitsch,  a.  a.  0.  S.  116  ff.  u.  167  ff. 
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arbeit  befinden,  ist  durchaus  nicht  gleichgültig  fbr  den  Effekt, 
den  die  Gedächtnisarbeit  hat  Im  allgemeinen  läBt  sich 
sagen,  daB  Lnstgefbhle  die  Gedächtnisarbeit  begünstigen, 
Unlnstgefbhle  sie  sehr  entschieden  ungünstig  beeinflussen. 
Sie  kennen  vielleicht  alle  die  Erfahrung,  daß,  wenn  wir  in 
einem  wirklichen  tiefen  Unlustzustand  etwas  zu  lernen 
haben,  es  meist  ein  großes  Maß  von  Anstrengung  kostet, 
während  eine  gewisse  mittlere  Heiterkeit  oder  richtiger 
eine  ruhige,  aber  behagliche  Stimmung  dem  Effekt  aller  Ge- 
dächtnisarbeit  günstig  ist.  Diese  Regel  bedarf  aber  einer  ge- 
wissen Einschränkung.  Alle  Geftlhle  beeinflussen  die  Gedäoht- 
nisarbeit  und  beeinträchtigen  sie,  wenn  sie  ein  gewisses 
mittleres  Maß  überschreiten.  Wir  haben  bei  Experimenten 
gefunden,  daß  eine  gewisse  ausgeglichene  Gtefbhlslage  be- 
sonders günstig  ftlr  das  Lernen  ist  Was  mit  diesem  Aus- 
druck gemeint  sein  soll,  kann  man  am  besten  beschreiben, 
wenn  man  eine  ungeübte  und  eine  sehr  geübte  Versuchs- 
person miteinander  vergleicht  Die  ungeübte  Versuchsperson 
pflegt  sich  an&ngs  in  großen  Gefbhlsschwankungen  zu  be- 
finden. Sie  hat  vielleicht  eine  gewisse  Lust  zum  Versuch, 
vielleicht  aber  auch  ein  Unbehagen  über  die  Neuheit  des 
Stoffes  und  der  äußeren  Umstände.  Dieses  Schwanken  der 
Geftlhle  ist  ftlr  das  Lernen  ganz  besonders  ungünstig.  All- 
mählich findet  bei  fortschreitender  Übung  die  Versuchsperson 
die  für  sie  günstigste  Gemütsverfassung  heraus,  und  das 
bezieht  sich  wahrscheinlich  namentlich  auf  den  relativen 
Intensitätsgrad,  mit  dem  die  Lust  zum  Lernen  vorhanden 
sein  muß.  Ist  dieser  relative  Intensitätsgrad  der  Lust  da, 
so  ist  die  für  das  Lernen  günstigste,  oder,  wie  wir  es  nennen 
können,  ausgeglichene  Gefühlslage  erreicht 

Ein  weiterer  Komplex  innerer  Bedingungen  ftlr  das  Lernen 
kann  bezeichnet  werden  mit  dem  Wort  Spannungen.  Das 
Auftreten  von  Spannungen  in  der  Muskulatur  des  Körpers 
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nun  beim  Lernen  stets  solche  Spannungen  auf  nnd  sie  be- 
gleiten nnsere  gesamte  Lemtätigkeit.  Wie  wichtig  sie  sind, 
kann  man  wieder  sehen,  wenn  man  den  nngeUbten  Lemer 
beim  Gedächtnisexperiment  mit  dem  geübten  vergleicht.  Die 
nngeflbte  Versuchsperson  pflegt  zuerst  zu  viel  motorische 
Spannung  aufzuwenden.  Ein  solcher  übertriebener  Aufwand 
an  motorischer  Spannung  lähmt  die  Gedächtnistätigkeit,  daher 
muB  der  Anfänger  sehr  viel  mehr  Wiederholungen  beim  ex- 
perimentellen Lernen  aufwenden  als  der  Geübte.  Allmählich 
pflegt  dann  im  Verlaufe  der  Versuche  das  richtige  MaB  von 
Spannungsanfwand  von  der  Versuchsperson  erworben  zu 
werden  und  |e8  stellt  sich  auch  nach  dieser  Seite  der  aus- 
geglichene Zustand  ein,  welcher  fbr  den  Gedächtnisefiekt 
der  günstigste  ist. 

Mit  den  Spannungen  hängt  wahrscheinlich  die  Erschei- 
nung der  Antriebe  des  Willens  zusammen,  die  Kraepelin 
untersucht  hat  Wir  geben  uns,  so  oft  wir  bei  längerer 
Lemtätigkeit  bemerken,  daß  unsere  Aufmerksamkeit  nach- 
läßt, oder  daß  der  gewünschte  Gedächtnisefiekt  nicht  recht 
eintreten  will,  innere  Anspornungen  und  Antriebe.  Diese 
Antriebe  haben  wahrscheinlich  auch  eine  intellektuelle 
und  eine  motorische  Seite.  Die  intellektuelle  Seite  ist  die 
Vergegenwärtignng  unserer  Aufgabe  und  des  Willensent- 
schlusses, mit  Hilfe  dessen  wir  uns  gewissermaßen  bei  der 
Arbeit  erhalten.  Die  motorische  Seite  ist  das  Auftreten  von 
Spannnungen  in  der  vom  Willen  beherrschten  Muskulatur 
des  Körpers,  und  diese  doppelte  Erscheinung  bewirkt,  daß 
Yorübergehendes  Nachlassen  der  Aufmerksamkeit  wieder  auf- 
gehoben wird.  Das  ist  im  allgemeinen  das  Wesen  des  An- 
triebes, dessen  Bedeutung  in  psychologischer  Richtung  wir 
im  übrigen  noch  wenig  kennen.  Ich  möchte  Sie  darauf  hin- 
weisen, daß  auch  hier  sich  ein  sehr  dankbares  Untersuchungs- 
feld bietet     Es  wäre  in  psychologischer  und  pädagogischer 
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mens  aeigT*  imtt  oer  SadiA  dar  tofap«48i4>  ^i^^ffUgfn,  j)fg^ 
pofitton  dfi»  Lömeaden  :uil  di»  LdfiRtt  ein  ^ehr  grofler  ist^ 
ao  mitä  dw  Erottber  hknutf  btta  Siacb  mvAiMiA*^  iwtfcwM— 
e»  ist  mmiilgUeb,  von  einea  äcUedht  dupommtB^  Kiads  fi# 
gleiclie  GedidiBiüileiäauiic  w  veriangon  wie  yon  daauoliieft 
IndiTidiuim  bei  nuniudem  Bttndea.  F^amsär  ist  zu  besohteii, 
daS  m  Kinder  mit  abnonn  f^roäai  DigpoaitiouMdiwaiiknmi^m 
gibt,  diese  veriaogen  eine  aodefe  Behandlimg  bei  iBnger 
fbitgesetzter  GedäcfamuHurbeit  ab  voUkoamen  gemuda^). 

Eine  weitere  Grappe  vun  inneren  Bedingengen  benicbnem 
wir  mit  dem  Stichwoite  Ubang.  Da»  Wort  Lbon^  ist 
leider  im  Demachen  doppelauinig.  Wir  beaeidman  daank 
einmal  den  Vorgang  der  Einübung  and  aodann  daa  Re- 
anitat  der  EintUrang,  da^  man  beeeer  durch  ein  ander» 
Wort^  etwa  durch  Fertigkeit  ersecat  Da»  XaB  von  Übung 
oder  Fertigkeit,  weiches  eine  Venuebsperaon  beaiizt^  ist  Ton 
anflerordentlich  groBem   Einflnfi   auf  den   Aua&il  der  6e^ 

!'•  Vgl.  Arno  Faeiu,  DispontionMchwankangeu  b«i  nomaden  mid 
icfawcfawmiigen  Kirnten.    Gütenioh  IML 
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dlchtnisremclie  imd  des  Lernens  ttberlimspt  Wir  stellen 
deshalb  im  Ei^eriment  mOgliehst  die  sogenannte  maTimale 
Übung  her.  Die  maximale  Übung  ist  diejenigei  bei  wddier 
sich  kein  oder  nahen  kein  Fortschritt  mehr  leigt  Nun 
steht  man  aber  bei  diesem  Punkte  gerade  bei  Oediehtnis- 
rersuchen  ror  einer  Sehwieri^eit;  aie  besteht  darin,  daB  die 
maximale  Übung  bei  Gedlehtsyenuchen  Cut  Hberhanpt  nieht 
erreicht  wird,  d.  h.  unser  Gedlehtnis  ist  einer  so  gewaltigen 
Übung  flhigi  daB  wir  oft  nach  wochen-  und  monatelangen 
Oedäehtnisrenuchen  bei  den  Yersuehspersonen  inmier  nooh 
einen  Fortschritt  in  der  CtedUchtniHleistung  bemerken.  leh 
will  nachher  auf  die  Wichtigkeit  dieses  Faktums  noch  ein- 
gehen. Diese  yorteilhafte  Eigenschaft  unseres  6edftehtnisseS| 
durch  Übung  gesteigert  werden  zu  können,  ist  nattlriich  fttr 
die  Versuche  ein  Ubelstand,  denn  wir  können  niemals  solange 
warten,  bis  eine  Yeisuchsperson  die  maximale  Übung  er- 
reicht Der  einzige  methodische  Kunstgriff,  den  ich  kenne, 
um  den  Einfluß  der  Übung  zu  kontrollieren,  ist  der,  daB 
man  alle  wichtigeren  Versuche  in  yerschiedenen  Stadien  der 
Übung  der  Versuchsperson  wiederholt  Hat  man  z.  B.  etwa 
kontrolliert,  wie  das  Vei^essen  sich  rerhält  in  einem  ersten 
Übungsstadium  der  Versuchsperson,  so  tut  man  gut,  nach 
einiger  Zeit,  wenn  sie  an  Gedächtnisyersuchen  weiter  gearbeitet 
hat,  dieselben  Versuche  noch  einmal  zu  wiederholen,  um 
dieselbe  Frage  auch  in  einem  fortgeschritteneren  Stadium 
der  Lemfertigkeit  zu  kontrollieren. 

Mit  der  Übung  als  Bedingung  des  Lernens  hängt  eng 
zusammen  die  Gewöhnung.  Auch  die  Gewöhnung  ist  eine 
Gruppe  innerer  Bedingungen,  welche  bei  den  Gedächtnis- 
yersuchen beachtet  werden  muB.  Jede  Versuchsperson  macht 
zunächst  ein  Stadium  durch,  in  welchem  ihr  die  Gedäohtnis- 
yersuche  ungewohnt  sind  und  zwar  sowohl  mit  BUcksicht 
auf  die  ganzen  äuBeren  Umstände,  unter  welchen  sie  statt- 
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Grande 
legen-  bei  Cem  Lenea  iist 
das  ikc^äscfc-BoConse^  T^csidka  die  Tx»rteilkafieste  Be- 
gmbuig  sein,  «ad  zwmr  biDci»dti  ■  wxk  daaa«  wenn  dieser 
akvitiflch-Botonsdie  Trp«s  im^leich  im  gewiseem  Maße 
TisaeDer  Tjpns  ist.  Das  Hcet  dma.  da£  durh  Lesen  und 
halblautes  Spreehen  die  sinnküsen  Slben  zm  erlernen  sind. 
Es  treten  dabei  in  Fanktion  einerseits  die  motorisehen 
SprechTorginge  und  die  ihnen  entsprechendoi  Bewegongs- 
empfindnngen,  sodann  die  Laote  und  endlich  die  Gesidits- 
bilder  der  Silben.  Dagegen  würde  z.  B.  ein  rein  yisneller 
Typus  bei  dieser  Art  des  Lernens  im  Nachteil  sein,  weil 
das  Sehen  der  Silben  ein  ziemlich  flüchtiges  ist  und  das 
Sprechen  und  Hören  sein  Gedächtnis  nicht  nntersttttzt  Ähn- 
lich steht  es  mit  einem  großen  Teil  der  Unterrichtspraxis. 
Die  Kioder  mUssen  sehr  vieles  nach  dem  bloßen  Vorsprechen 
behalten,  auch  dabei  ist  der  akastisch-motorische  Typns  im 
Vorteil. 

Eine  weitere  innere  Bedingung  ist  endlich  der  Einfluß  der 
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Aufgabe  oder  das  Willensmoment  beim  Lernen.  So  oft 
wir  an  eine  Gedächtnisarbeit  herantreten,  schwebt  uns  dabei 
eine  bestimmte  Aufgabe  vor.  Also  z.  B.  die,  daß  wir  zwölf 
Silben  oder  eine  Anzahl  Strophen  zu  lernen  haben  mit  dem 
Effekt,  sie  möglichst  bald  auswendig  herzusagen  und  sie 
möglichst  dauernd  zu  behalten.  In  diesem  Punkte  stecken 
nun  eine  ganze  Fülle  von  Bedingungen,  welche  Einfluß  auf 
das  Lernen  gewinnen,  die  leider  noch  viel  zu  wenig  unter- 
sucht sind  und  die  psychologisch  und  pädagogisch  gleich 
interessant  sind.  Es  ist  durchaus  nicht  gleichgültig,  wie 
wir  uns  die  Aufgabe  beim  Lernen  vorstellen.  Man  kann 
sogar  zeigen,  daß  der  Effekt  des  Lernens  von  der  Art  der 
Au%abe,  welche  wir  uns  yorstellen,  abhängig  ist.  Ich  will 
diese  merkwürdige  Erscheinung  an  einem  Beispiel  er- 
klären. Wenn  wir  nach  den  experimentellen  Methoden  die 
Wirkung  der  Gledächtnisarbeit  prüfen,  so  lassen  wir  ent- 
weder den  Stoff  wieder  erlernen,  wir  arbeiten  dann  mit 
der  sog.  Wiedererlemungs-  oder  Erspamismethode;  wir  stellen 
danu  fest,  eine  wie  große  Ersparnis  an  Wiederholungen  beim 
Wiedererlemen  gewonnen  wird  (vgl.  oben  S.  185  ff.).  Oder 
aber  wir  können  den  Effekt  des  Lernens  prüfen  mit  der 
sogen.  Treffermethode.  Die  Treffermethode  besteht  darin, 
daß  einzelne  Silben  aus  der  vorher  gelernten  Reihe  allein 
gezeigt  werden,  und  die  Versuchsperson  anzugeben  hat, 
welche  Silbe  auf  die  gezeigte  folgte  oder  ihr  vorausging. 
Es  ist  nun  notwendig,  daß  die  Versuchsperson  beim  Lernen 
weiß,  ob  sie  nachher  mit  der  Methode  des  Wieder- 
erlemens  geprüft  werden  soll  oder  mit  der  Treffermethode, 
and  wenn  man  mit  den  beiden  Methoden  abwechselt,  so 
bemerkt  man  sehr  bald,  daß  die  Versuchspersonen  fragen: 
wie  wird  nachher  das  Auswendiglernen  geprüft?  und  sie 
richten  ihr  ganzes  Verhalten  danach  ein,  ob  die  eine  oder 
andere  Prüfungsmethode  stattfindet.     Unwillkürlich  nämlich 
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lernt  man,  wenn  man  weiß,  daB  man  mit  der  Treffermethode ' 
prüft,  in  der  Form,  daB  man  je  zwei  Silben  recht  fest  asso- 
ziiert und  man  macht  sich  nicht  so  sehr  darauf  gefaBt,  das 
Ganze  frei  herzusagen,  während  man  umgekehrt,  wenn  nadb 
der  Erspamismethode  geprüft  wird,  auf  die  einzelnen  Asso- 
ziationen fttr  sich  fast  gar  nicht  achtet,  wohl  aber  darauf, 
daB  man  das  Ganze  frei  hersagen  kann.  Oder  ein  anderes 
Beispiel:  Wenn  eine  Versuchsperson  weiB,  daB  nur  einmal 
festgestellt  wird,  wie  schnell  sie  zum  Effekt  des  einmaligen 
Hersagens  gelangt,  so  lernt  sie  ganz  anders,  als  wenn 
sie  weiB,  daB  zugleich  später  das  dauernde  Behalten 
geprüft  werden  wird.  Im  ersteren  Falle  lernt  sie  nur  ftr 
den  momentanen  Effekt,  im  anderen  Falle  lernt  sie  auch 
wirklich  ftir  den  Effekt  des  dauernden  Behaltens,  und 
wenn  wir  im  zweiten  Falle  absichtlich  die  Au%abe  gestellt 
hatten,  daB  sie  nur  fttr  den  Effekt  des  erstmaligen  HersagCTS 
lernen  sollte,  so  kann  man  beobachten,  daB  sie  wirklidi 
sehr  Tiel  schlechter  dauernd  behält.  Im  allgemeinen  muB 
man  also  die  Regel  au&tellen,  daB  das  Bewußtsein  der 
Aufgabe  möglichst  genau  der  Leistung  entsprechen 
soll,  welche  wir  später  fordern,  entspricht  es  ihr  nicht,  so 
wird  stets  diese  Leistung  dadurch  beeinträchtigt  werden.  Schon 
in  dieser  »Aufgabe«  tritt  ein  Willensmoment  hervor,  denn 
nach  dem  Bewußtsein  der  Au%abe  stellt  sich  der  Wille  auf  die 
Arbeit  ein.  Noch  deutlicher  wird  der  Einfluß  des  Willens  auf 
das  Lernen  und  auf  den  Godächtniseffekt  durch  Erfahrungen, 
die  man  gelegentlich  im  Experiment  gemacht  hat  Es  ist 
durchaus  nOtig,  daß  die  Versuchsperson,  welche  etwas  l^nen 
will,  auch  den  Willen  hat,  zu  lernen.  Wenn  sie  diesen  nicht 
hat)  so  ntttit  selbst  eine  außerordentlich  große  Zahl 
von  Wiederholungen  fttr  den  Gedichtniseffekt  so 
gut  wie  gar  nichts  (Tgl.  die  näheren  Ausfilhningen  hier- 
über Bd.  II.  S.  60).  Man  sieht  daraus,  daß  das  Willensmoment 
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sogar  fOr  die  Erreichung  des  ersten  Effektes  des  Hersagens 
sehr  wichtig  ist  Koch  wichtiger  ist  es  fttr  den  Fortschritt 
bei  daaemd  fortgesetzten  Lemyersnchen.  Wenn  bei  fort- 
gesetzten Einttbnngsversnchen  nicht  der  Wille ,  Fortschritte 
ZQ  machen,  vorhanden  ist,  was  z.  B.  namentlich  beim  Ex- 
periment dann  eintritt,  wenn  die  Yersnchsperson  nicht  glaubt, 
daß  man  anf  diesem  Oebiete  Fortschritte  machen  kann, 
dann  ntttzen  zahllose  Wiederholungen  nichts.  Sobald  man 
dagegen  dieses  Willensmoment  weckt,  ist  mit  einem  Schlage 
der  Fortschritt  da.  Ich  habe  deshalb  allen  Übnngsfortschritt 
wohl  als  eine  Willenserscheinong  bezeichnet^). 

Wt  diesem  Moment  der  Wecknng  des  Willens  ftlr  die 
gestellte  Aufgabe  hängt  zusammen  das,  was  wir  mit  dem 
Tieldentigen  Wert  des  Interesses  bezeichnen.  Wir  wissen 
im  allgemeinen,  daB  alles  Lernen  nur  dann  einen  dauernden 
Obungseffekt  und  ein  sicheres  Behalten  erzeugt,  wenn  es 
dem  Lernenden  ein  gewisses  formales  oder  stoffliches  Inter^ 
esse  bietet  Worauf  nun  dieses  Interesse  beruht  und  was 
dieser  ganze  Zustand  des  Interesses  einschlieBt,  das  ist  leider 
Ton  der  G^edächtnispsychologie  noch  wenig  untersucht  wor- 
den, jedenfalls  handelt  es  sich  dabei  aber  um  einen  außer- 
ordentlich komplizierten  Zustand^). 


<}  YgL  dazu  meine  Schrift  Über  Ökonomie  und  Technik  des  Lernens, 
Leipsigl904,  und  Charles  Hnbbard  Jndd:  Practice  withont  knowledge 
of  results.  Psychological  Review,  Bd.  YII.  1905.  Daß  ein  gewisses 
BdiaHen  und  die  Bildong  von  Assoziationen  überhaupt  auch  ohne  Be- 
teiligung der  Anfinerksamkeit  möglich  ist,  soll  damit  nicht  bestritten 
werden;  aber  diese  Assoziationen  sind  ganz  dem  ankontrollierbaren 
Zofiül  fiberlassen  und  eine  planmäßige  Einprägang  und  Gtodächtnis- 
bOduBg  gibt  es  nur  anter  dem  leitenden  Einfluß  der  Aufmerksamkeit 
sad  des  Willens  (vgl.  dazu  Ebbinghaus,  Psychologie,  1.  Aufl.  S.  673 ff., 
famer  Müller  a.  Schamann,  a.  a.  0.  S.  159ff.  164 ff.). 

S)  Bei  dem  Begriff  Interesse  hat  man  za  unterscheiden  die  ein  In- 
diridaam   daaemd   beherrschende   allgemeine  Interessenrichtang 
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Der  Vollständigkeit  halber  muB  man  erwähnen^  daß  alle 
diese  Versuchen,  die  wir  gewöhnlich  als  Versuche  Über  das 
Behalten  betrachten,  zugleich  natürlich  auch  Versuche  ttber 
das  Vergessen  sind.  Wir  untersuchen  ja  immer  das  Be- 
halten und  das  Vergessen  zugleich.  Da  das  Behaltefi  ftir 
gewöhnlich  kein  vollständiges  ist,  so  kann  es  zugleich  immer 
betrachtet  werden  als  ein  relatives  Vergessen.  Man  spricht 
infolgedessen  bei  der  Betrachtung  dieser  Versuche  auch  stets 
zugleich  von  den  Bedingungen  des  Vergessens  oder  von 
den  Gesetzen  des  Vergessens.  Die  Einzelheiten  dieser 
Gesetze  gehören  jedoch  in  die  Psychologie.  Hier  sei  von 
ihnen  nur  das  erwähnt,  was  unmittelbare  pädagogische  Be- 
deutung hat.  Wir  kommen  damit  aber  zu  einer  Frage,  die 
schon  ttber  die  Ökonomie  und  Technik  des  Lernens  hinauf- 
geht, indem  sie  den  Effekt  des  Lernens  ttberhaupt  be* 
trachtet.  Ich  weise  deshalb  hier  zunächst  darauf  hin,  daB 
wir  aus  diesem  Überblick  ttber  äußere  und  innere  Be- 
dingungen des  Lernens  und  Behaltens  und  der  verschiedenen 
Lemmethoden  den  vollständigen  Begriff  der  Ökonomie 
und  Technik  des  Lernens  erhalten.  Dasjenige  Kind  be- 
herrscht die  Regeln  des  zweckmäßigsten  Lernens,  das  nach 
den  gttnstig  wirkenden  unter  den  oben  behandelten  Be- 
dingungen lernt  und  unter  Einhaltung  der  als  am  meisten 
ökonomisch  erwiesenen  Lernmethode.  Ich  kann  es  Ihnen 
wohl  ttberlassen,  die  einzelnen  Momente  des  ökonomischen 


und  den  momentanen  Ziutand  des  Interesses  fUr  eine  einzelne  Tätig- 
keit; unter  Interesse  im  letzteren  Sinne  ist  das  Verhältnis  der  Be* 
teilignng  von  Aufmerksamkeit  und  Gefühl  an  einer  Tätigkeit  zu  ver- 
stehen. Wir  lernen  mit  Interesse,  wenn  wir  mit  Lust  am  Gegenstände 
und  mit  Aufinerksamkeit  lernen,  wir  lernen  aber  z.  B.  ohne  Interesse, 
wenn  auch  mit  Aufmerksamkeit,  wenn  wir  uns  trotz  Unlust  und 
Widerwillen  zur  Aufmerksamkeit  zwingen.  Die  Aufmerksamkeit  kann 
in  diesem  Falle  durch  allgemeine  Überlegungen  über  die  Notwendig- 
keit des  Lernens  bestimmt  sein. 
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Lernens  nach  den  vorigen  AnsfÜhrangen  zusammenzufassen 
und  danach  eine  Gesamtvorstellong  Tom  zweckmäßigsten 
Verhalten  des  Kindes  beim  Lernen  zn  gewinnen,  ich  mttBte 
nnr  (besagtes  wiederholen. 

Von  größter  Bedeutung  für  die  Pädagogik  des  Lernens 
ist  aber  noch  der  Effekt  des  Lernens  für  den  Lern- 
fortschritt selbst  und  das  Behalten  und  Vergessen. 
Diese  Probleme  müssen  wir  jetzt  noch  genauer  behandeln. 

Zunächst  wissen  wir,  daß  das  Lernen  yerschiedene 
Stadien  durchläuft  Das  erste  Stadium  nenne  ich  das 
der  Adaptation  und  der  Orientierung  des  Lernenden. 
Die  ersten  Lesungen  eines  Stoffes  (oder  wenigstens  die  erste 
Lesung)  dienen  zunächst  dem  vorher  öfter  beschriebenen  Adap- 
tieren an  die  Lemtätigkeit  und  den  vorliegenden  Stoff,  so- 
dann gewinnt  der  Lernende  mit  ihnen  eine  Orientierung  über 
das,  was  ihm  dai^eboten  wird.  Hiermit  verbindet  sich  bei 
sinnlosen  Stoffen  meist  das  Herausfinden  des  zweckmäßigsten 
Lemrhythmus  und  das  Bekanntwerden  mit  dem  Klang-  und 
Gesichtsbild  der  Silben^).  Darauf  folgt  als  zweites  Stadium 
das  des  passiv  aufnehmenden  Lernens.  Der  Lernende 
prägt  sich  den  eigentlichen  Stoff  durch  Lesen,  Hören, 
Sprechen  ein,  indem  er  sich  wesentlich  aufnehmend  ver- 
hält Darauf  folgt  drittens  das  Stadium  des  überhörenden 
und  kontrollierenden  (antizipierenden)  Lernens.  Dieses  ver- 
rät die  Versuchsperson  schon  in  der  Regel  durch  ihr  äußeres 
Verhalten,  sie  blickt  von  dem  Stoffe  weg  und  nimmt  das 
kommende  schon  innerlich  vorweg  (was  man  beim  Lernen 
Binnloser  Silben  meist  an  der  unwillkürlichen  Beschleunigung 


1)  VgL  dazu  die  Sammlnng  interessanter  Selbstaassagen  der  Yer- 
nehspersonen  bei  Ebert  n.  Menmann,  bei  Pentschew  und  bei  Rados- 
ttwljewitsch,  a.  a.  0.,  und  insbesondere  bezüglich  der  Heransfindung 
dee  Rhythmus  beim  Lernen:  Margaret  Eeiver  Smith,  Rhythmus  und 
Arbeit    Phüos.  Stud.  XVI,  1900. 
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des  Tempos  hört).  Es  folgt  ein  viertes  Stadium,  das  der 
letzten  Befestigung  der  noch  nnsicheren  Stellen,  die  der 
Lernende  beim  Überhörenden  Lernen  entdeckte  und  der  eigent- 
lichen Gtosamtassoziation  (Synthese),  anf  Gmnd  deren  sich  das 
nns  schon  bekannte  Gtof&hl  des  AoswendigkOnnens  einstellt  >). 
Bei  diesen  vier  Lemstadien  ändert  sich  aach  merklich  die 
Geftthlslage  des  Lernenden.  Das  erste  Stadium  pfl^  yon 
Unlust  und  Spannungen  oder  wechselnder  GtofOhlslage  be* 
gleitet  zu  sein,  und  in  dem  MaBe,  als  die  folgenden  Stadien 
das  Bewußtsein  des  Fortschritts  und  des  Gelingens  weekeü^ 
bricht  sich  eine  Luststimmung  Bahn. 

Sodann  hat  das  Lernen  seinen  bestimmten  Effekt  im  Be- 
halten und  Vergessen.  Ebbinghaus  hat  zuerst  Oesetze  des 
Yergessens  angestellt  und  im  allgemeinen  angenommen,  daB 
das  Vergessen  in  einer  logarithmischen  Progression  fort- 
schreitet, d.  h.  anfiEuigs  yergessen  wir  sehr  rasch,  dann 
schreitet  es  allmählich  immer  langsamer  yorwärts.  Aueh 
diese  »Vergessenskurye«  yon  Ebbinghaus  besteht  nach  unseren 
ZOricher  Versuchen  nicht  zu  Redit.  Vor  allem  ist  es  nicht 
richtig,  daß  schon  am  gleichen  Tage,  an  dem  das  Er- 
lernen statt£Euid,  sehr  viel  vergessen  wird  (nämlich  nach 
einer  Stunde  schon  ttber  die  Hälfte,  nach  acht  Stunden  fast 
Vst  nach  einem  Tage  Vs?  i^^h  zwei  Tagen  72,2%,  nach 
sechs  Tagen  etwa  V4)  i^&ch  31  Tagen  Ys).  Vielmehr  schreitet 
das  Vergessen  anfangs  viel  langsamer  fort,  woraus  hervor- 
geht, daß  es  allerdings  im  allgemeinen  pädagogisch  richtig 
ist,  Wiederholungen  des  Gelernten  recht  bald  eintreten 
zu  lassen,  doch  müßte  man  nach  Ebbinghaus  die  wirksamere 
Wiederholung  auf  den  Tag   des   Auswendiglernens   selbst 


1)  Ich  halte  diese  Synthese  auf  Gmiid  besonderer  Experimente  f9r 
keinen  rein  assoziativen  Akt,  doch  ist  diese  Frage  eine  psyehologi- 
sehe,  ihre  Behandlung  würde  daher  hier  sn  weit  führen. 
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yerlegen,  was  ans  anderen  Gründen,  insbes.  mit  Bttcksicht 
auf  das  Alter  der  Assoziationen  nicht  ratsam  ist^). 

Noch  eine  andere  Regel  von  Ebbinghans  fSeuiden  wir  nicht 
zutreffend.    Er  warf  nämlich  die  f  ttr  Schnlrepetitionen  wich- 
tige Frage  auf,  wie  sich   die  Wiederholnngen  bei  einem 
schwierigen   Stoff  auf  mehrere  Tage  verteilen,  wenn   der 
Stoff  jedesmal  bis  zum  Tollen  Aaswendigwissen  gelernt  wird. 
Er  fiind,  daß  auch  dann  die  Wiederholungen  an  den  un- 
mittelbar aufeinander  folgenden  Tagen  eine  logarithmische 
Progression  einhalten;  also  z.  B.  wenn  24  Silben  zum  Aus- 
wendiglernen   am    ersten   Tage    erforderlich    machten  21,5 
Wiederholungen,   so   mußten   am  folgenden  Tage  bis  zum 
Wiedererlemen  aufgewandt  werden  10,0,  am  folgenden  5,0, 
am  folgenden  3,0,  am  letzten  1,0  Wiederholungen.    Das  ist 
aueh  aus  allgemein  psychologischen  Grttnden  sehr  unwahr- 
scheinlich, weil  die  erste  Wiederholung  (am  zweiten  Lem- 
tage)  yiel  mehr  befestigend  wirkt  als   es  bei  Ebbinghaus 
der  Fall  ist    Wir  fanden  dagegen  für  24  Silben  am  ersten 
Tage  21,6,  am  zweiten  4,0,  am  dritten  nur  noch  1,0,  am 
Tierten  im  Durchschnitt  0,7  Wiederholungen  erforderlich  bis 
zom  AuBwendigkönnen.    Daraus  geht  die  pädagogisch  wich- 
tige Begel  hervor,  daß  die  erste  Bepetition  der  eigent- 
liche   Träger    des    Behaltens    ist,    die    folgenden 
dienen   nur  noch  einer  letzten  Befestigung.     Es  ist 
leicht,  auch  aus  allen  diesen  Tatsachen  pädagogische  Begehi 
für  die  Lemtechnik  abzuleiten,  insbesondere  aber  beachte 
Bun  die  Lemstadien!   Das  Schulkind,  das  mit  ihnen  vertraut 
wij  wird  sich  leichter  vor  einem  vorzeitigen,  ungentigend  be- 
fegtigten  Lernen  httten  und  dadurch  viel  an  weniger  wert- 
foller  Arbeit  ersparen.    Alle  Schnlrepetitionen  sollten  femer 


^)  Genaueres  hierüber  in  der  mehrfach  erwähnten  Abhandlong  von 
Dr.  P.  BadosBSwlje witsch;  vgl.  insbesondere  §  58  und  §  110. 

HevmaAii,  Vorleraiges.  n.  4 
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80  bald  als  möglich  einen  angeeigneten  Stoff  einmal  wieder 
anfznfriflchen  streben,  dann  besteht  eine  viel  geringere  Gre&hr 
des  Yei^essens,  als  wenn  sie  hinausgeschoben  werden.  Fttr 
das  Veriialten  des  Kindes  beim  Lernen  ist  auch  nicht  un- 
wichtig, das  wir  ein  »Geftthl  des  AnswendigkOnnens« 
haben,  wenn  das  Lernen  bis  zu  einem  gewissen  Pnnkte  fort- 
geschritten ist.  Auch  dieses  wurde  Yon  G.  £.  Mflller  und 
Schumann  genauer  beobachtet.  Nach  meinen  Erfahrungen 
unterliegt  es  zunächst  groBen  indiyiduellen  Variationen;  bei 
einigen  Menschen  (den  schnell  fertigen)  tritt  es  firfih  ein  und 
yeranlaBt  sie,  zu  schnell  zum  überhörenden  Lernen  oder  zum 
Au&agen  überzugehen,  bei  anderen  (den  Torsichtigen  Na- 
turen) tritt  es  sogar  oft  zu  spät  ein;  fordert  man  sie  nach 
einiger  Zeit  auf,  den  Versuch  zum  Hersagen  zu  wagen,  so 
sind  sie  selbst  erstaunt,  wie  sicher  die  Beproduktion  gelingt 
Das  Gefühl  des  'Auswendigkönnens  hängt  ab  yon  Gewöh- 
nung, von  der  Torttbergehenden  Disposition  und  Ton  Übung. 
Durch  Übung  im  Lernen  wird  es  bei  den  Kindern  zuver- 
lässiger und  ermöglicht  ihnen  eine  bessere  Selbstkontrolle 
des  Lemeffektes.  Auch  hierauf  kann  der  Lehrer  die  Kinder 
aufinerksam  machen  und  ihnen  Anleitung  geben,  auf  dieses 
innere  Signal  des  Auswendigwissens  zu  achten  —  eine  An- 
leitung, die  je  nach  dem  Temperament  der  Kinder,  die 
»schnell  fertigen«  dämpfen  und  die  ttberyorsichtigen  ermun- 
tern mußi). 

In  ähnlicher  Weise  wie  wir  hier  fUr  das  Lernen  und 
Behalten  auf  Grund  der  sehr  ausgebildeten  experimentellen 
Gedächtnispsychologie  allgemeine  Vorschriften  technischer 
Art  zu  entwickeln  imstande  sind,  wird  dies  nun  allmählich 


1)  »Durch  Übung  kann  eine  so  große  Genauigkeit  im  Schätzen  der 
Sicherheit  des  Aaswendigkönnens  erreicht  werden,  daß  stets  das 
Lernen  im  rechten  Moment  abgebrochen  wird  und  überhaupt  keine 
Fehler  [im  Hersagen]  vorkommen«.  Radossawljewitsch,  a.  a.  0.  S.  184- 
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Ton  der  experimentellen  Pädagogik  für  alle  formalen 
Geistestätigkeiten,  die  beim  Unterricht  in  Betracht 
kommen,  angestrebt  (fttr  das  AnfiEEissen,  Anschauen  nnd  Be- 
obachten, für  die  Aassage,  das  Fragen  nnd  Antworten,  das 
Urteilen  nnd  Entwickeln  nsf),  nnd  ebenso  müssen  wir  mit 
der  gleichen  Tendenz  der  Untersnchnng  denjenigen  Teil 
der  eigentlichen  Didaktik  experimentell  begründen, 
welcher  yon  dem  Verhalten  des  Kindes  in  den  einzelnen 
Sehnlfächern  handelt  Auch  da  gibt  es  bei  jedem  Fach  eine 
allgemeine  Arbeitstechnik  des  Kindes,  die  anf  der  Analyse 
der  allgemeinen  Bedingongen  der  Arbeit  in  diesem  Fache 
a]i%ebant  ist  nnd  anf  der  Erkenntnis  der  günstigen 
Bedingungen  nnd  Arbeitsmethoden.  Daraufkommen 
wir  in  den  letzten  Vorlesungen  bei  der  experimentellen 
Grundlegung  der  Didaktik  zurück. 

Bei  den  zuletzt  erwähnten  Bedingungen   des    Lernens 
habe  ich  schon  zum  Teil  dem  dritten  Problem  Yorgegriffen, 
das  wir  hier  zum  Yollständigen  Verständnis  der  Aufgabe  der 
pädagogischen  Erforschung  allgemeiner  Bedingungen  geistiger 
Arbeit  noch  mit  ein  paar  Worten  besonders  behandeln  müssen, 
es  ist  das  Problem  der  Übung.    Da  die  Übung  ein  Vor- 
gang ist,  der  sich  an  allen  geistigen  und  körperlichen 
Funktionen. betätigen  kann  (ja  die  gesamte  organische  Welt 
überhaupt  nimmt  an  den  Übungserscheinnngen  teil^),  so  würde 
eine  allgemeine  Behandlung  der  Ubungstatsachen  und  ihrer 
pädagogischen  Bedeutung  weit  über  den  Bahmen  dieser  Vor- 
lesungen hinausgehen.    Man  kann  aber  eben  wegen  der  AU- 
gemeinheit  nnd  der  ziemlich  konstanten  Form,  in  der  die 
Übung  alle  geistigen  Funktionen  beeinflußt,  die  Ubungs- 


ly  Wenn  Hering,  HenseiL,  Semon  o.  a.  von  einem  >Gredachtni8«  der 
oiganiflchen  Natur  sprechen,  so  ist  das  eine  falsche  Gleiohsteliong  von 
Gedächtnis  nnd  Übung.  Vgl.  dazu  meine  früheren  AnsfÜhnmgen 
8.170ff. 
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Mitttbong  gibt  Daneben  interessieren  nns  in  pädagogi- 
seher  Hinsicht  namentlich  die  Bedingungen  der  Ubnng; 
Ton  welchen  Bedingungen  hängt  aller  Ubungsfortschritt  ab? 
Sodann  ist  namentlich  auch  die  Frage  praktisch  interessant, 
welche  Grenzen  der  Ubungsfortschritt  hat  Gibt  es  fttr  die 
einzelnen  geistigen  und  körperlichen  Funktionen  eine  allge- 
meine,  gibt  es  eine  indiyiduelle  Ubungsgrenze  fttr  jeden 
Menschen,  ttber  die  hinaus  keine  Steigerung  unserer  Fähig- 
keiten möglich  ist? 

Endlich  interessiert  den  Praktiker  der  Erziehung  auch  be- 
sonders  die  Frage  des  Ubungs Verlustes.  Wenn  wir  auf- 
hören, eine  Fähigkeit  zu  ttben,  so  yerlieren  wir  den  erlangten 
Übungseffekt;  Yon  welchen  Bedingungen  hängt  dieser  Ver- 
lust ab?  Wie  »chnell  tritt  er  ein,  insbesondere  wenn  wir 
nidit  mehr  weiter  ttben?  Gibt  es  auch  hierbei  einen  allge* 
meinen  und  einen  speziellen  Ubungsverlust  und  wie  hängen 
sie  zosanmien? 

Ich  will  also  yersuchen,  an  dem  Beispiel  der  Gedächtnis- 
fibung  diese  Fragen  zu  behandeln.  Unsere  erste  Frage  lautet: 

Gibt  es  eine  allgemeine  Gedächtnisttbung ,  können  wir 
durch  formale  Gedächtnisübungen,  die  doch  immer  nur  an 
bestimmten  Stoffen  stattfinden,  nicht  nur  das  Gedächtnis 
für  diese  Stoffe  (z.  B.  Zahlen,  Namen  usw.),  sondern  auch 
das  gedächtnismäBige  Arbeiten  mit  anderen  Stoffen  yeryoU- 
kommnen?  Wir  haben  zu  diesem  Zweck  bei  einer  Anzahl 
Studierender,  Dozenten  und  Lehrer  zuerst  in  einem  Aus- 
gangsrersuch  eine  Art  Ton  Querschnitt  durch  ihr  Gedächt- 
nis gefttfart,  indem  wir  die  Leistungen  ihres  Gedächtnisses 
an  einer  Anzahl  yerschiedener  Stoffe  messend  bestimmten, 
und  zwar  das  unmittelbare  Behalten  von  Zahlen,  Buchstaben, 
einzelnen  unzusammenhängenden  Wörtern,  italienischen  Vo- 
kabeln, sinnlosen  Silben,  Gedichtversen,  Prosasätzen;  dann 
ibre  Leistung  im  dauernden  Behalten   fttr  sinnlose   Silben, 
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was  wird  hier  eigentHeh  geftbt?  Unzweifelliaft  betrifft  die 
Übung  zunächst  gewisse  allgemeine,  bei  aUem  Lernen  sich 
mitbetitigende  psychische  Funktionen,  Ton  deren  Mitwii^nng 
die  spezieDe  Credächtnisleistnng  abhängig  ist  Zunächst  gilt 
das  Yon  der  Anfmerksamkeit  Bei  allen  Yersnchsteil- 
nehmem  nahm  die  Anfinerksamkeit  an  Intensität,  Gleichmaß 
und  Daner  der  Konzentration  nnd  Schnelligkeit  der  Anpas- 
sang  WBL  Sodann  erwerben  die  geübten  Personen  eine  gün- 
stigere psyehophysische  Gesamtverfassnng,  sie  nnter^ 
drucken  llberfifissige  Bew^^nngen  nnd  Spannungen,  bekom- 
men eine  ^eichmäfiigere  Crefthlslage,  Termeiden  die  innere 
Unmhe,  bekommen  ein  größeres  Selbstvertrauen  und  das 
gesteigerte  Bewußtsein,  der  Au^be  Herr  zu  sein.  Sie  er- 
werben femer  gewisse  Kunstgriffe,  wie  die  schnelle  Bil- 
dung des  richtigen  Shythmus,  sie  lernen  die  ihrem  Yorstel- 
lungstypus  entsprechenden  Mittel  mehr  zu  gebrauchen  als  die 
nickt  entsprechenden,  sie  erwerben  also  eine  gewisse  Lem- 
technik.  Aber  aUe  diese  Nebenerscheinungen  genügen  nicht, 
um  das  Hauptresultat  zu  eridären,  denn  sie  erklären  nicht, 
warum  die  der  geübten  Gedächtnisart  Tcrwandten  Ge- 
dächtnisse mehr  Tcrrollkommnet  werden  als  die  nicht  Tcr- 
wandten. Wir  müssen  also  yielmehr  einen  engen  psycho- 
physischen  Zusammenhang  zwischen  den  einzehien 
Gedächtnisarten  annehmen,  der  um  so  größer  ist,  je 
Tcrwandter  die  Gedächtnisfnnktionen  sind.  Man  könnte  na- 
türlich auch  dafür  wieder  eine  rein  anatomisch-physiologische 
Grundlage  in  den  Einrichtungen  der  Großhirnrinde  Tcrmuten, 
doch  hieße  das  nichts  anderes  ab  jene  psychologische  Tat- 
sache in  anatomisch -physiologische  Postulate  übersetzen. 
In  diesem  Falle  wird  man  annehmen  müssen,  daß  rerwandten 
Gedächtnisstoffen  benachbarte  oder  zusammen  funktionierende 
HimproTinzen  entsprechen,  eine  Auffassmig,  die  aber  wahr- 
scheinlich nur  für  die  Sinnesflächen  der  Großhirnrinde  zu- 


«aii  «ikie  wiri  m  ier  Tat  imak  bna 
mekt  Aadi  das  is  em  allreMeimes 
6<Mtz.  Wir  wAem  bd  dem  gri»ki»d 
AktfAusUm  4rfi  eiA  so  enfesBBficka  MaS 
t»  der  Aasfikraag  ickwicriester  ii»«k»r  "aaB^ia  daB 
wir  la^n  blaaea:  die  TiT^tang  iät  eiae  TtOkiNBaaeBe, 
tMofera  alu  äe  das  roi^gactzte  Zkl  cner  T«$IIi^  aicharea 
lad  fehleiir/fen  Aasflüiiiiiig  der  beabaichti^ten  Kanal- 
fMfkt  ermehi  hat  DengemäB  bcobarhtai  wir  bei  «naena 
Beiafriel  der  GedäehtaisflbvBg,  daB  die  maximale  Fertigkeit 
Atr  eiae  gef^ebene  Aa%abe  erreidit  weiden  kann.  Dieae 
int  z.  B.  fttr  das  Anawendiglemen  einer  Beibe  ainnloaer 
Hilben  die  Eriemang  mit  einer  Wiederbohmg,  and  das 
warde  in  der  Tat  fttr  Beihoi  Ina  za  zehn  Silben  ron  einigen 
ttttierer  Vemaehiiperaonen  erreicht,  dabei  war  die  Übung  gar 
aiebt  lange  fortgesetzt  worden!  Es  scheint  also  der  Satz  zn 
gelten:  wenn  wir  eine  geistige  Funktion  fttr  eine 
bestimmte  Leistung  lange  genug  einüben,  so  wird 
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diese  auch  erreicht.    Eine  Grenze  findet  das  schlieBlich 
nnr  noch  an  der  Erschöpfung  der  Kräfte  des  Indiyidnnms. 

Unsere  nächste  Frage  ist  die:  wie  steht  es  mit  dem 
Obnngsyerlnst?  Ist  nicht  vielleicht  die  Wirkung  einer 
solchen  künstlichen  Steigerung  einer  Fähigkeit  durch  formale 
Übung  nnr  eine  ganz  vortlbergehende?  Und  wie  lange  hält 
sie  vor?  Um  das  experimentell  zu  entscheiden ,  haben  wir 
usere  Versuchspersonen  nach  längerer  Unterbrechung  jener 
ti^ichen  Gedächtnisttbungen  aufs  neue  auf  ihre  Lernfähig- 
keit gqirttf  t  und  ym  £uiden,  daß  während  der  langen  Pause 
(Üb  zu  156  Tagen),  in  der  keine  Versuche  ausgeftthrt  wurden, 
das  Gedächtnis  zum  Teil  sehr  wenig,  zum  Teil  gar  nicht 
abgenommen,  bei  einigen  Leistungen  sogar  zugenommen 
hatte ^].  Es  ist  ako,  als  wenn  die  Übung  im  stillen,  latent, 
weitelgewirkt  hätte.  Auch  diese  Erscheinung  ist  eine  all- 
gemeine psychophysische !  Sie  kennen  wohl  alle  die  Er- 
fidirung  Yom  Sport:  wir  ttben  eine  neue  Sportkunst  ein, 
z.  B.  BadfSEÜiren,  nach  einer  Woche  sind  wir  mißmutig  ttber 
d^i  langsamen  Fortschritt,  wir  pausieren  ein  paar  Tage; 
nehmen  wir  dann  die  vorigen  Übungen  wieder  auf,  so  sind 
wir  erstaunt,  wie  viel  schnellere  Fortschritte  wir  machen. 
Audi  hier  scheint  eine  latente  Weiterttbung  stattgefunden  zu 
haben.  Es  wäre  nicht  unwichtig,  das  eümial  durch  be- 
sondere Experimente  für  die  motorischen  Funktionen  zu 
b^laubigen.  Die  Erklärung  dieser  Erscheinung  ist  schwierig. 
Natürlich  hat  keine  wirkliche  »Übung«  in  der  Pause  statt- 
gefunden, wohl  aber  eine  weitere  Entwicklung  der  durch 
die  fr&here  Übung  hinterbliebenen  Dispositionen.  Jedenfalls 
wiriken  da  mehrere  Ursachen  zusammen,  nämlich  einmal  die 
Erholung;  allzu  häufiges  und  gleichmäßiges  Üben  derselben 
ermttdet  und   stumpft  ab:   zu    der    erneuten 


i)  Ebert  u.  Meomaim,  a.  a.  0.  S.  193  ff. 


Wim  tnn  üb  iti 
ÜMi^t  zam  T<il   üfsseibcssL. 
^U»  r>5ni*njt  CianesL   rm^fr^n- 
X^^^jr^tiiL^..^^  axut   iesi  iüir 

4^i^a  ^UtMiüih  mr  larz  <iie  ir^i  aDcBusnuBen  si 
iiKic^  ^i^mn  -wieder  mr  «sine  oäiiesr  «3=äiiBB:L 

r^   a«^ytmiaiiiifie  fiedinsime'   ailer  Ulraius ^ 

Z^.^e7erii4ltai44^a.  imiRr  ftenoi  «iie  dnsnäbende  Tlä^eit 
f^r  üiiOi  jßfdit  Hierfftr  ^  die  B2sri:  je  Qu^^  dae  TSüg- 
kittt  4za^,n  nrui  j<5  ^fosr  »e  in  der  Zeit  wiederkolt  wird, 
^UMi^,  tcidc^^  r;F>ii]i(^3idiapofutif)aen  hinieriäBc  se«  desto  gxQfio 

(M  Wi^/1^6liiii|r  ut  aher  nie  allein  nnd  als  solche 
4m  ^Aitl'i^niul^  MriTn#^t;  sie  bedarf  yiehneiir.  um  ftbcritavpt 
frirküAm  xn  ir#;rden,  wabraeheinlieh  immer  der  Mit- 
m\fknnffi  fMihi\hut\\tr  und  yolitionaler  (Gefüidfr-  ,imd 
WUl^iK^;  KUnrri«;nt#^.  Wir  sehen  das  ans  folgenden  Eisehei- 
htihgtfi  \i  it  tutht  wir  eioer  Eintlbnng  Interesse  entg^en- 
hf\u(ftu,   (Umift    trirknamer  werden   die    einzelnen   Yileder- 
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holnngen.  2]  Unlust  und  Widerwille  behindert  den  Erfolg 
der  Einübung.  3)  Wiederholung  einer  Tätigkeit,  bei  der 
sich  Au£merksamkeit,  Wille  und  Interesse  gar  nicht  be- 
teiligen, kann  yQUig  wirkungslos  bleiben,  selbst  wenn  sie 
hundert-  und  tausendmal  stattfindet,  wie  zahlreiche  Eindrücke 
unserer  täglichen  Umgebung  beweisen,  die  wir  immerwäh- 
rend au&ehmen,  ohne  sie  reproduzieren  zu  können.  4}  Alle 
Übung  bedarf,  um  Fortschritte,  Vervollkommnung,  Fertigkeit 
m  bewirken  des  Willens  zum  Fortschritt,  zur  Vervoll- 
kommnung, und  der  Eon  trolle  des  Fortschritts;  diese 
letztere  muB  da  sein,  damit  der  Wille  zum  Fortschritt  den 
Maßstab  seines  Wollens  erhalt.  5)  Die  Beteiligung  des 
Interesses,  der  Aufmerksamkeit,  des  Willens  kann  ein  ge- 
wisses Quantum  von  Wiederholungen  ersparen,  selten  aber 
diese  ganz  ersetzen. 

Eine  nähere  Erläuterung  dieser  Sätze  gehört  in  die  all- 
gemeine Psychologie.  Ich  stelle  sie  nicht  als  Dogmen  auf, 
sondern  leite  sie  alle  aus  meinen  Experimenten  ab.  Nur 
ein  Punkt  sei  um  unserer  pädagogischen  Zwecke  wiUen 
erläutert:  inwiefern  der  Übungsfortschritt  abhängig  ist  von 
dem  WUlen,  fortzuschreiten.  »Ich  habe  wiederholt  bei  Labora- 
toriumsversuchen  die  Beobachtung  gemacht,  daß  alle  Steige- 
rung  geistiger  oder  körperlicher  Fertigkeiten  durch  Übung 
in  letzter  Linie  ein  Willensphänomen  ist;  wir  haben  nur 
in  dem  Maße  einen  Gewinn  durch  fortgesetzte  Übung,  als  der 
Wille  zum  Fortschritt,  die  Absicht  sich  zu  vervollkommnen 
geweckt  ist.  Die  bloBe,  selbst  täglich  fortgesetzte  Wieder- 
holung einer  Tätigkeit  bewirkt  noch  lange  nicht  eine  Ver- 
vollkommnung derselben,  wir  können  auch  in  einen  gleich- 
mäßigen Schlendrian  verfallen,  bei  welchem  trotz  hundert- 
&cher  Betätigung  einer  Funktion  keine  Vervollkommnung 
derselben  eintritt. 

So  oft  beim  psychologischen  Experiment  die  Vp.  keine 


^ 


10T  TF'Aler.  irffäftTf»  m  lefiSEB.  ^r^vpckr  -womest  mii 
9!nrw^>$ciiuur:   ter  Iriuiimiarfliir  iKossr  w&il  ^•>ttcuirB&  fie 

^rrAw.     25ti  ->tiKi«»  Trsörfneäcäe» 

M«^  *7r:iwüniHfhjifr  ^mer  Zsr  lesat  XvivriimsL  seilt  ml 
MA^r**»  itekofff '  tüs  ItTnnö»  imi  Wmkb  anomlt. 
'^  r>ni«tifBff;»n  7^11  'smifteir  'rlmwrga  Tjtpmra  <3ne» 

}H»#ni  ^!r  '^ft  nur  ^iadnrrh  auf  ^e  3L*her?  Stare  seiscsB.  dal 
<^  mit  74k#!ns  lifSherer  Caltiir  ^md  Kzisc  in  ELrataki  tritt:  der 
MiMT^  MatUKttb.  n  ieai  'üe  Klnsder  »^  meäffen.  enemgt 
i9h»#^  WflMT-^  ICmwt  Vidleidff  -»rkan  es  aca  Iikms«  dal 
tH^  %iA^^  A^  XmiatRinalec  djs  Fresko  der  Ityxi&aurheB 
iMrf  fMM»ifK.iieii  7jfiL  daü  feitimhaflp  Lidie&i  ds  gotisckem 
M«fp4«r#F»  ebeiM^  wie  die  ntditenien  Gedidtte  eines  Opitz 
M  fhf^  >'i^  ü^^aüen  komirteiL  man  wuBte  weder  in  Ktwfler- 
«Mfr  h»  fi^i^mk reinen,  wan  die  Knnst  leisten  kann^.c 

^/  W^'/fflMli  iMt^Mhn  SU  mehier  Schrift:   Über  OkoaoHie  «ad 
t^Mfrf»fll  4^  t^ti^n.    IMyiU;  190^.  S.  101. 
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Diese  Ansfillinuigen  mOgen  durch  ein  paar  bestimmte 
experimentelle  Er&hmngen  belegt  werden.  Bei  den  Cr^ 
diehtnisexperimenten  yon  Herrn  Dr.  SadossawljewÜBeh  trat 
ein  Analänder  (Biunlne)  ein,  der  der  dentBchen  Sprache  nicht 
sehr  michtig  war  nnd  die  Instruktion  anfangs  nicht  yeistand. 
Die  Wiederholnngen  derselben  Sflbenreihe  blieben  infolge- 
dessen wirkongslos,  bis  er  die  Instruktion  b^riffen  hatte: 
der  Wille  znm  AnswendigkQnnen  erwachte  jetxt  nnd  nun 
wurde  erst  das  Wiederholen  wirksam^). 

Was  ich  so  durch  gelegentliche  Beobachtungen  im  Labo- 
ratorimn  kennen  lernte,  untersuchte  durch  direkt  darauf  ge- 
richtete Experimente  Prof.  Ch.  H.  Judd  in  Amerika  >).  Judd 
UeS  eine  Anzahl  Yersuchspersonen  mit  der  rechten  Hand 
hinter  einem  Schirm  die  Richtung  vor  ihnen  liegender  Winkel- 
linien angeben,  wobei  sie  ihre  Hand  nicht  sahen  und  niemals 
wußten  y  mit  welcher  Glenauigkeit  der  Versuch  ausgeftthrt 
wurde.  Es  trat  infolge  dessen  auch  kein  Ubungseffekt  ein. 
AiB  Jndds  Ausführungen  scheint  mir  heryorzugehen,  daß  der 


<;<  Herr  R.  berichtet  darüber  folgendes:  >Herr  Gh.  meldete  sich  als 
Tp.  Tor  dem  ersten  Versuch  zeigte  ich  ihm  den  Apparat  und  die 
Art  vnd  Weise,  wie  die  Versnche  vorgenommen  werden.  Da  er  da- 
nnr  wenig  Deutsch  verstand,  blieb  ihm  meine  Auseinandersetzung 
Doch  setzte  er  sieh  vor  den  Tisch,  auf  dem  unser  Apparat 
itimd  und  las  laut  eine  achtsilbige  Reihe.  Er  las  sie  20,  30,  ^  und 
ISaal  ohne  zu  melden,  daß  er  sie  auswendig  gelernt  hatte,  wie  er 
■adi  meiner  (von  ihm  nicht  verstandenen}  Instruktion  tun  sollte.  Ich 
ivcifelte  beinahe  an  einem  Erfolg,  setzte  nach  46  Wiederholungen  den 
Ippumt  in  Ruhe  und  fragte  ihn,  ob  er  die  Reihe  hersagen  kOnne. 
.Was?  Muß  ich  die  Reihen  auswendig  lernen?'  war  seine  Antwort 
InBehr  wendete  er  noch  sechs  neue  Wiederholungen  auf  und  er- 
nUte  mit  Leichtigkeit  das  Ziel.«  Vgl.  Dr.  P.  RadoBsawljewitsch, 
aaO.  ai27. 

^r  Ygl.  Charles  Hubbard  Judd,  Practice  without  knowledge  of 
imohB.    Tale  Studies,  N.  S.  1, 1.  S.  185  ff.    (Zugleich  als  Monographie 
is  Pijehol.  Rev.  VII,  1.  1906.)    Vgl  auch  von  demselben  Autor 
hfdioL  Rev.  IX,  1.  S.  36  ff. 


-^  «•*« 


r       -3-     -"  — •• 


T-' 


•  "' fc  r»  ^  r  -   -^       •«, 


c  dfi§ 


%     ---k 


*  "•-■-*>  '-»■»JT-r^  «ij-    3c*sZfVr3!lf    utr 


T'    . 
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genaa  dieser  Zweig  der  Didaktik  f&r  das  eigentliche  Lernen 
ausgebildet  ist,  so  sehr  fehlt  es  nns  noch  an  einer  gleich 
gründlichen  Bearbeitung  der  übrigen  Teile  der  Schularbeit 
des  Kindes. 

Fragen  wir  zuerst  einmal,  nach  welcher  Sichtung  diese 
Experimente  weitergeführt  werden  müssen,  damit  wir  zu 
einer  Tollständigen  Arbeitslehre   des  Kindes  gelangen 
können.     Dr.  0.  MeBmer   hat   »drei   Seiten    des   Lemensc 
unterschieden,  die  er  als  die  Auffassung  des  Stoffes,  das 
Behalten  desselben  und  die  Fähigkeit,  das  Gelernte  zu  yer- 
wenden,  bezeichnet,  die  dritte  Tätigkeit  nennt  er  auch  wohl 
kurzweg  das  Üben.    Das  Verhältnis  dieser  drei  Seiten  des 
Lernens  denkt  sich  MeBmer  nicht   als  drei   »Stufen«,  die 
ihnlich  wie  die  »formalen  Stufen«  der  Herbartianer  der  Reihe 
nach  Yom  Kinde  absoMert  werden  müßten,  indem  er  mit 
Becht  gegen  die  widernatürliche  schematische  Zerlegung  der 
psychischen  Tätigkeiten   des  Eondes  protestiert,  die   durch 
die  formalen  Stufen  herbeigeführt  wird.    MeBmer  yerlangt, 
daß  man  bald  diese,  bald  jene  Seite  des  Lernens  mehr  be- 
tont, je  nachdem,  welche  didaktischen  Zwecke  man  verfolgt^). 
Das  Verhältnis   dieser   drei   Lemtätigkeiten   denkt   sich 
MeBmer  so,  daB  die  erste  der  drei  Seiten  des  Lernens  in 
der  zweiten  und  die  zweite  in  der  dritten  mit  enthalten  ist 
Denn  »die  Mittel  zur  Erleichterung  des  Auffassens  sind  zu- 
gleich Mittel  zur  Erleichterung  des  Behaltens,  und  die  Mittel 
zur  Förderung  des  Behaltens  sind  zugleich  Mittel  zur  Förde- 
rung der  Verwendbarkeit  des  Grelemten«.    MeBmer  ordnet 
also  Auffassen,  Behalten   und  Anwenden   oder  Üben  dem 
Begriff  des  Lernens  unter.    Hierbei  ist  augenscheinlich  der 


^  Meßmer,  Knijik  der  Lehre  von  der  Unterrichtsmethode,  Leipzig 
19(ß,  Tenbner,  and  yon  demselben  Autor:  Grundlinien  zur  Lehre  von 
den  Unterrichtsmethoden,  Leipzig  1905.  Dm  erste  Werk  yon  Meßmer 
zitiere  ich  in  folgendem  kurz  als  Meßmer  I,  das  zweite  als  Meßmer  IL 


H-t  £ltt(  Vorienaif:. 


Ucirrif:  llfi^  i^emenf  jl  eineiL  weheren  Siime  feBonunen,  als 
n'  n  iio.:  Vs\TJiolopt  üblicL  isi.  Man  kann  daiflber  streiten, 
i»i  (iinsi  oitir  eint  anüert'  "KintHilnfip  der  Emiehitigkeiten 
kU^  ^iMiuluindf^  dit  hesAen  isi  IcL  faabe  in  der  vorigen 
i  lurAttrliun^:  iirMonderei.  T^en  darauf  ^ept  —  genAB  dem 
1' \vi«c*.L  iiTr»tn>  linrJM^^  —  u:  dit  Methodik  der  Lemei^ierimente 
iüiij.uniiirsu.  un  ZI.  zc^reL.  wif  diene  zn  einer  Teelinik  nnd 
.^Liuianii.  (it>>  A.t^mftn^  ii:  dciL  Sinne  der  eigentliehen  Ge- 
nn. ii.iii^:« -iKM.  fiiürei.  Fttr  nnsen- Zwecke  war  es  daher 
iiTuLi:x/i.  Uit>  4  4>ni{'a  u  asn.  enteren  Sinne,  ak  die  eigent- 
ii«\ii«  iJ,-^iH.*.hbu<«i'*'h;M'  7.1.  ritmanäelL  und  von  dem  AnfiEusen 
iihi  Ai«^-.«.:uf«^i  :\  PvainsM.  Für  die  weitere  BegrDsdung 
«4,\  ^\:^8K.^)^^.^Il:lttI1.^!t:'a  Arneitsii^nTi  äßt  Ejudes  seheini  es 
IUI*  ««.^*Ki:.;iUu.  inrii  iilu  unwert  Unteranohnngen  unter 
•♦.1    K^  .;■    ,1.*.    .^^r«iM>  untATxnoTdnei;  fiandem  unter  den 

•  •  '^  I*-  ■••-  .  :  ';  i'i^  L:iui:'ir  unc  He:  dieser  wieder  die 
(.»u,i4u(ai  iiii'.lii4i;j-U;'iRu  iKs  iiindiichen  Geeistes  in  der 
.•4ii,»i>*n.iiiiii„  ^  »lu'ir.uiui.  •  n  mumei.  1  das  Anschauen 
.».K»  •!».  ;  4.  j.^csi.ii^  i:  V  u:.-:ii-iin]nii£^:Lfaalten  und 
.1«.    i*.  iMiitikiiu    Mii    ju^'s'r.irjii.  :uu    i-TiunerunffSvoiBtellungcn 

»•4         «'  k.li,.'.in.uilllUMt;U        ,»»«t;*ut;\:  uXiT      ^  iVTSTJUSCSi.         2      DaS 

3; .  •.  i .  I  .  I.  ,vu.i.i.,,-i     .:-:::     ;.ri     Lj-ii-iitutieren    oder 

•  j  1.  ;  •  1 1 •  I  iii u  « 1 11  -*;»  n  ifc^  ^J '. j4 j .  ., -y:  \-' F»;ui«i  VTedk{*'htniflBtoffeu. 
ii;».  ««•ki..iiai  4I1:  •.!^i«•ll  it;v  Ki:ui;>  uti'iT  »u:  üaf  materiale 
ti;*L^iiiu  tob  Uli  4I1;  ',u:a*  X»  -a  V  uii7neumn]i£7Binhaitte& 
i'iii..  Ulli,  «iu«  4iii',\i  4iu  !'^,i.t,>«<4  4i-s  {c'n-vodnzierens  aaso- 
kti»i.««i'.  \  .t'i>«iaihau.-;u  uitt  iiu^.'i  iit-  ^M'ru.uiiiiüit  l^iedezgabe 
A.ü^itiiuii.  :wit:    ;'.u-.uu*-2iy-,    'rsiijji-v;^    iiidw;      Iiiese  nennen 

m;iI»^u,  ftii»!»  uii.ii  4ji:  .-«uniwxin^;  '-.u  V  uiiTinuiniuxminhalten 
;a«i;  tUi.ciVhkihui^  ,«;••  V  uii'v%vn  luiiiviunu  IX  dfts^  Mid&cfatnis 
kui4*  i*  ^  5*.»i    iiitk    uit4    Utei    jcwv    ij'i    :«:uumi£S:ci:  der  Auf- 
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Behaltens  ist.  Aber  bei  der  Gewinnung  von  Wahmehmnngs- 
inhalten  ist  das  Behalten  nur  ein  Nebenerfolg  and  die  Ab- 
sicht des  Sandes  richtet  sich  mehr  auf  die  Zergliederung  des 
Wahmehmungsinhaltes  als  solchen.  3)  Die  Auffassung  und 
Wiedergabe  von  logisch  begrifflichen  Erkenntnissen 
durch  die  psychischen  Träger  der  ürteilstätigkeit,  die  eben- 
falls unter  dem  rein  psychologischen  Gesichtspunkte  behan- 
delt werden  können:  Wie  das  begriffliche  Denken  und  die 
psychischen  Träger  der  ürteilstätigkeit  des  Kindes  dazu  ge- 
langen, begriffliche  Erkenntnisse  aufzunehmen.  Auch  sie  wird 
im  Unterricht  auf  die  Probe  gestellt  durch  eine  sprachliche 
Reproduktion  des  aufgefaßten  Gedankeninhaltes  durch  das 
Kind,  entweder  in  seinen  einzelnen  Antworten  oder  in  zusam- 
menhängender sprachlicher  Entwicklung  oder  im  schriftlichen 
Ausarbeiten  in  einem  deijenigen  Unterrichtsgebiete,  die,  wie 
deutscher  Aufsatz,  Mathematik  und  Bechnen,  an  die  Urteils- 
tätigkeit des  Kindes  Ansprüche  stellen.  4j  Befestigung  und 
Erweiterung  sowohl  der  Anschauungsinhalte  als  der  Ge- 
dächtnis- und  Erkenntnisstoffe  durch  Wiederholung  und  An- 
wendung. Diese  vier  Tätigkeiten  der  Arbeit  des  Kindes 
machen  zusammen  die  allgemeine  Arbeitslehre  aus,  voraus- 
gesetzt, daß  wir  dabei  auf  den  Charakter  der  besonderen 
Stoffe,  die  im  Unterricht  behandelt  werden,  noch  nicht  ein- 
gehen. An  sie  schließt  sich  dann  die  spezielle  Arbeits- 
lehre an,  welche  die  Arbeit  des  Kindes  in  den  einzelnen 
Schulfächem  analysiert.  Durch  die  erstere  treten  wir  in 
Beziehung  zur  allgemeinen  Didaktik,  durch  die  letztere 
zu  der  speziellen,  durch  beide  Zweige  unserer  Forschung 
ergänzen  wir  die  bisherige  Didaktik,  die  wesentlich  vom 
Gesichtspunkte  des  Lehrers  und  der  Lehrmittel  aus  verfaßt 
wurde,  durch  eine  Lehre  von  der  Arbeit  des  Kindes. 

Abgesehen  von  der  Ökonomie  und  Technik  des  Lernens 
im  engeren  Sinne  ist  die  wissenschaftliche  Begründung  der 
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der  Befestigimg  and  Erweiterung  der  erworbenen  Kenntnisse 
durch  Übong  nnd  Anwendung  kann  endlich  zum  Teil  in  einer 
Anwendung  der  vorhin  an  dem  Beispiel  des  Lernens  ent- 
wickelten  Regeln  der  Übung  geschehen,  zum  Teil  folgt  sie 
aus  der  Natur  der  erworbenen  Kenntnisse  und  Erkenntnisse. 
Hierbei  brauche  ich  wohl  nur  darauf  aufmerksam  zu  machen, 
daß  ttberall,  wo  es  sich  um  Befestigung  und  Übung  handelt, 
die  Erscheinung  der  allgemeinen  und  speziellen  Übung,  der 
IGtlibung  verwandter  Tätigkeiten  und  die  große  Bedeutung 
des  Willens  zum  Fortschritt  beachtet  werden  muß. 

Nach  diesen  Andeutungen  über  die  ferneren  Aufgaben 
der  experimentellen  Pädagogik  im  Bereich  der  Grundlegung 
der  Arbeitslehre  gehe  ich  zu  dem  nächsten  Punkte  über,  der 
uns  zu  einem  gründlichen  Verständnis  der  Schularbeit  noch 
übrig  bleibt:  zur  Kontrolle  der  Umgebungseinflüsse  und 
ihrer  Bedeutung  für  die  Arbeit  des  Kindes. 

Hausarbeit  und  Schularbeit  (Einzel-  und  Qesamtarbeit). 

Wir  würden   die  Arbeit  des  Kindes   nur   unvollständig 
untersuchen,  wenn  wir  nicht  auch  die  Umgebungseinflüsse 
behandelten,  unter  denen  das  Schulkind  seine  Arbeiten  aus- 
ftlhren  muß.    Bei  einem  geistigen  Leben,  welches  sich  wie 
das  des  Kindes  im  allgemeinen   als   sehr  beeinflußbar  er- 
wiesen hat,  müssen  wir  voraussehen,  daß  die  Arbeit  von 
der  Umgebung  in  sehr  verschiedenem  Sinne  beeinflußt  wird. 
Aber  wie  dieser  Einfluß  in  den  einzelnen  Fällen  sich  geltend 
macht,  das  läßt  sich  nicht  mittels  allgemeiner  Überlegung 
Toraussagen,  sondern  bedarf  der  experimentellen  Entscheidung. 
So  haben  wir  z.  B.  erst  durch  die  Versuche  kennen  gelernt, 
daß  Kinder  im  allgemeinen  den  Störungen,  die  im  Hause 
ibre  Arbeit  zu  beeinträchtigen  drohen,  mit  erstaunlicher  Kraft 
Widerstand  leisten  und  daß  sie  sich  in  dieser  Hinsicht  als 
außerordentlich  gewöhnungsfähig  erweisen. 
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ttber  den  Wert  der  Hausarbeit  in  zwei  Qrappen  teilen.  Die 
erste  hat  hauptsächlich  ttber  die  Frage  zu  entscheiden,  ob 
die  Hausarbeit  quantitativ  und  qualitativ  bessere  Resultate 
liefert  als  die  Arbeit  in  der  Schule.  Die  zweite  Gruppe  be- 
schäftigt sich  mehr  mit  weiteren  Fragen,  wie  der  hygieni- 
schen Seite  der  Hausarbeit,  der  Zeit,  welche  die  Kinder  in 
verschiedenen  Jahren  auf  sie  verbringen,  der  Stellung  des 
Hauses  zu  ihr  und  dergleichen  mehr.  Nur  auf  die  erste 
Gruppe  dieser  Versuche  kann  ich  genauer  eingehen,  weil 
sie  bisher  eine  eingehendere  Bearbeitung  erfahren  hat^). 

Die  Absicht  dieser  Versuche  ist  die,  möglichst  die  gleiche 
und  gleich  schwierige  Arbeit  unter  verschiedenen  Umgebungs- 
einflüssen, die  Überhaupt  fttr  die  Schulkinder  in  Betracht 
kommen  können,  bei  genauer  Eontrolle  derselben  ausfuhren 
zu  lassen.  Die  Umgebungseinflüsse,  welche  sich  hauptsäch- 
lich für  das  Sand  der  Volksschule  geltend  machen,  sind  die 
folgenden:  1)  Der  Gegensatz  der  Haus-  und  Schulumgebung. 
Die  Arbeit  des  Elindes  wird  bald  im  Hause  fttr  die  Schule, 
bald  in  der  Schule  selbst  ausgeftthrt.  Femer  ist  es  von 
großer  Bedeutung,  daß  das  Schulkind  entweder  als  einzelnes 
isoliertes  Kind  sich  selbst  überlassen  arbeitet  (was  auch  in 
der  Schule  vorkommen  kann]  oder  als  Glied  einer  Gesamt- 
heit, wenn  es  in  der  Abteilung  oder  in  der  ganzen  Klasse  mit 
anderen  Kindern  an  der  gleichen  Aufgabe  mit  arbeitet.  Danach 
haben  wir  zuerst  zu  unterscheiden:  Wie  arbeitet  das  Kind 
als  fünzelarbeiter  und  als  Glied  einer  Gesamtheit,  wie  arbeitet 
es  in  der  Schule  und  wie  zu  Hause.  Diese  Frage  muß  aber 
noch  weiter  spezialisiert  werden.    Der  Einfluß  der  Umgebung 


1)  Vgl.  Aug.  Mayer,  Ober  Einzel-  und  Gesamtleistaiig  des  Schol- 
kindes,  Leipzig  190S.  Friedr.  Schmidt,  Experim.  Untersachongen  ttber 
die  Hausaufgaben  des  Schulkindes,  Leipzig  1904.  K.  Roller,  Haus- 
aufgaben und  höhere  Schulen,  Leipzig  1907.  Meumann,  Haus-  und 
Schularbeit,  Leipzig  1904,  und  die  Literatur  am  Schluß  dieser  Vorl. 
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imd  QvaatitSt,  abo  Mck  der  ZaU  mI  GiOBe  der  ¥^Uer 
imd  Baeh  der  Menge  des  Geaibeüden  miteiBaiider  Ter- 
g^ichen  wird.  Eine  besondere  Selnrieri^eit  dieser  Yersadie 
hegt  darin,  daß  die  flir  das  Experiment  angewiUte  Arbeit, 
die  einmal  im  Hanse,  enimal  in  der  Sdink  oder  einmal  Ton 
den  isolierten  Kindern,  einmal  in  der  GesamAeit  aosgefUirt 
wird,  mögliebst  gleieb  scbwierig  sein  muß.  Diese  Schwie- 
rigkeit ist  aber  keineswegs  anflberwindlieh.  Wir  können 
z.  B.  leicbt  zwei  Bechenan%iU)en  stellen,  die  gleich  sdiwierig 
zn  lösen  sind,  dagegen  ist  es  schon  schwerer,  zwei  Hemorier- 
stoffe  oder  gar  zwei  Anfsatzthemata  zu  finden,  die  wirklich 
genan  die  gleiche  Anfgabe  darstellen.  Infolgedessen  haftet 
diesen  Venrachen  notwendig  eine  gewisse  Ungenanigkeit  an. 
Diese  fUUt  jedoch  nicht  so  sehr  ins  Gewicht,  weil  in  den 
meisten  Fäflen  die  Unterschiede  in  dem  Aasfall  der  Haas- 
arbeit and  der  Schalarbeit,  der  Einzel-  and  Gesamtarbeit 
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sehr  große  sind.  Auf  die  Einzelheiten  der  AnsfOhning  der 
Yersnche  können  wir  hier  nicht  näher  eingehen.  Sie  würden 
nns  zn  weit  in  die  rein  experimentelle  Methodik  hinein- 
ftLhren.  Ich  yerweise  hierfür  auf  die  ausführliche  Darlegung 
Ton  Mayer,  Schmidt  und  Roller  und  in  meiner  Schrift  über 
Hans-  und  Schularbeit  Nur  auf  die  Resultate  dieser  Unter- 
suchungen müssen  wir  einen  Blick  werfen.  Aus  den  Arbeiten 
Yon  Mayer  und  Schmidt  ergibt  sich  im  allgemeinen  eine 
groBe  Überlegenheit  der  Schularbeit  über  die  Hausarbeit  und 
der  Gesamtarbeit  über  die  Arbeit  des  isolierten  Kindes.  Und 
zwar  ist  im  allgemeinen  die  Arbeit,  welche  in  der  Klasse 
geleistet  wird,  sowohl  der  häuslichen  Arbeit,  wie  der  des 
in  der  Klasse  eingeschlossenen  isolierten  Sandes  an  Quantität 
und  Qualität  beträchtlich  überlegen.  Das  heiBt  also,  in  der 
Klasse  und  als  Glied  einer  Gemeinschaft  arbeitet  das  Kind 
in  der  gleichen  Zeit  mehr  und  besser  als  zu  Hause  und 
in  der  Isolierung.  Die  Hausarbeit  ist  sowohl  nach  der 
materiellen  wie  nach  der  formalen  Seite  im  Durchschnitt 
schlechter  als  die  Schularbeit  Man  darf  diese  Resultate 
keineswegs  auf  die  ungünstigen  häuslichen  Verhältnisse 
schieben,  unter  denen  die  Kinder  der  Volksschule  vielfach 
arbeiten  müssen,  denn  Schmidt  konstatierte,  daß  die  Mehrzahl 
der  Kinder  sich  rasch  an  die  Störung  im  Hause  gewöhnen 
imd  wenig  durch  sie  beeinflußt  werden,  sofern  nicht  eine 
direkte  Behinderung  und  Unterbrechung  der  Arbeit  statt- 
findet An  äußere  Störungen,  wie  Unruhe  im  Hause,  Straßen- 
länn,  schlechtes  Licht  und  schlechte  Luft  u.  a.  m.  gewöhnen 
sich  die  Kinder  in  hohem  Maße.  Im  allgemeinen  gewinnen 
durch  die  Klassenarbeit  die  schwächeren  und  in  der  Arbeit 
langsamen  Kinder  relativ  am  meisten,  die  jüngeren  Kinder 
mehr  als  die  älteren,  jene  bedürfen  der  anspornenden  Wir- 
kung darch  die  Klasse  und  durch  die  Anwesenheit  des 
Lehrers  mehr  als  diese.    Die  Unterschiede  in  der  Arbeits- 
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sudien  gewisse  AvsiuJimeiL  Schmidt  £uid,  daß  beim  dent- 
schea  Anfeatz  eioige  Schiller  in  der  Buhe  der  häuslichen 
Umgebung  entschieden  bessere  Leistungen  anfroweisen  hatten 
als  in  der  Klasse.  Ich  habe  nach  meinen  Beobachtongen 
schon  firflher  betont,  daß  die  Hansarbeit  nm  so  wertroller 
wird,  je  mehr  die  Arbeit  des  Kindes  den  Charakter  einer 
indiridneüen  Leistung  annimmt,  die  ein  persönliches  Gepräge 
tragen  soll,  nnd  je  mehr  die  höheren  geistigen  Fähigkeiten, 
wie  Phantasie,  Urteil,  yertiefte  Ckdächtnisarbeit,  Daistellnngs- 
gabe  nnd  Stil  bei  ihr  in  Betracht  kommen.  Die  Schul- 
arbeit ist  nm  so  wertroller,  je  mehr  die  Arbeit  den  CSharakter 
einer  mechanischen  nnd  gedächtnismäBigen  Leistung  trägt 
imd  je  weniger  persönliches  Gepräge  sie  zu  zeigen  braucht 
(a.  a.  O.  S.  53).  Der  Wert  der  häuslichen  Arbeit  nimmt  mit 
den  Jahren  zu  und  erlangt  wohl  erst  in  den  beiden  letzten 
Schuljahren  des  achtjährigen  Schulbetriebes  die  Bedeutung, 
wdehe  die  Hausarbeit  als  eine  wesentliche  Ergänzung  zu 
der  Schularbeit  erscheinen  läßt  Herr  Lehrer  Kankeleit  in 
Königsberg  stellte  mir  nach  seinen  Versuchen  und  Beobach- 
tongen folgende  Thesen  auf,  die  die  bisherigen  Besultate 
lom  Teil  ei^änzen,  aber  ihnen  auch  zum  Teil  widersprechen. 
>1)  Bei  großer  SchUlerzahl  ist  die  Klassenarbeit  schlechter 
als  die  Hausarbeit. 

2)  Der  Au&atz  ist  als  Klassenarbeit  stets  besser  wie  als 
Hansarbeit 

3)  Das  Diktat  wird  besser,  wenn  der  Lehrer  nicht  am 
Pult  sitzt,  sondern  wenigstens  einmal  die  Runde  macht. 

4)  Der  Anfang  der  Klassenarbeit  ist  stets  besser  als  der 
ScMuB. 

&]  Die  Höchstleistung  wird  am  Pult  des  Lehrers  unter  be- 
sonderer Aufsicht  des  Lehrers  erreicht. 

6}  Es  gibt  Schüler,  die  überhaupt  Klassenarbeiten  zu 
schreiben  nicht  imstande  sind. 
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YerbiUiiisse  der  HnBarbeit  In  diesem  Punkte  wird  wohl 
nnr  eine  Abhüfe  za  erwarten  sein,  wenn  wir  erst  einmal  zn 
einem  lebhafteren  Znsammenwirken  Ton  Sehnle  nnd  Hans 
gdaagt  sind.  Das  Interesse  der  häuslichen  Kreise  an  der 
Sehnlaibeit  soIUe  sieh  gerade  anf  diese  Frage  konzentrieren, 
wie  die  Haosarbeit  des  Kindes  hygienisdi  am  Torteilhaftesten 
gestaltet  werden  kann. 

Die  bisherigen  Yersnehe  ttber  Hans-  nnd  Schularbeit  sind 
nattrlieb  noeh  keineswegs  von  abschließender  Bedeutung. 
Sie  berlleksiehtigen  noch  nicht  genug  die  Größe  der  SchQler- 
laU  in  der  Klasse,  die  IndiTidualität  der  Schüler  namentlich 
in  den  ob^en  Klassen,  das  Verhalten  des  Lehrers  in  der 
Kbase,  den  Einfluß  der  yerschiedenen  Unterrichtsstofie  auf 
die  Klaaseoarbeit  Nach  allen  diesen  Richtungen  ließe  sich 
dardi  einfache  Experimente  der  Kreis  unserer  bisherigen 
Eifidimng  leicht  erweitem. 

JShenao  mflßten  die  Ursachen  f&r  die  Uberl^enheit  der 
Sdnlaibeit  Aber  die  Hausarbeit  des  Kindes  noch  genauer 
er^HBcht  werden.  Sie  liegen  teils  in  den  inneren,  teils  in  den 
inSoren  Bedingungen,  die  durch  die  yerschiedenen  Arten  von 
Unigebnngseinflttssen  f^  die  Arbeit  herbeigef&hrt  werden. 
MeBmer  betont  namentlich  den  Unterschied  der  ganzen  6e- 
mitalage  des  Kindes,  nach  seiner  Ansicht  wird  diese  in 
enter  Linie  durch  die  Haus-  und  Schularbeit  am  Kinde 
Terindert,  >und  dadurch  ändern  sich  sekundär  alle  anderen 
geistigen  Vorgänge«.  Er  yersucht  an  den  Erfahrungen  des 
tigiidien  Lebens  zu  zeigen,  daß  sich  sowohl  Erwachsene 
wie  Kinder  total  verschieden  zu  verhalten  pflegen,  je  nach- 
dem, ob  sie  in  Gemeinschaft  mit  anderen,  namentlich  gleich- 
altrigen Personen  sind  oder  allein.  Nach  meinen  Beobach- 
tangen  ist  der  Einfluß  der  Umgebung  auf  den  Willen  des 
Kindes,  auf  den  Vorsatz  zur  Arbeit  und  die  Intensität,  mit 
der  es   sidi  die  ihm  gestellten  Aufgaben  vergegenwärtigt, 
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das  Primäre,  Ton  dem  alle  anderen  Yerindeningen  ab- 
hängen. Die  Gemeinschaft  der  Elaflse  nnd  die  Antoritft  des 
Lehrers  ersetzen  dem  jüngeren  Schtder  die  bei  ihm  stets 
noch  mangelhaft  entwickelte  Selbstbestimmung  nnd  er- 
leichtem ihm  die  Schwierigkeit,  ans  Vorsatz  bei  einer  Arbeit 
längere  Zeit  intensiv  nnd  gleichzeitig  anfinerksam  zn  sein, 
die  ihn  materiell  nicht  interessiert  Die  Antorittt  des  Leh- 
rers nnd  der  Elassengeist  treten  femer  ergänzend  ein  fOr 
das  fehlende  Bewußtsein  von  der  Bedentnng  nnd  dem  Wert 
der  Schulaufgaben  ftlr  das  spätere  Leben.  Der  Schüler  Ter- 
mag  sich  überhaupt  noch  nicht  in  dem  Maße  wie  der  er- 
wachsene  Mensch  von  allgemeinen  Überlegungen  und  idealen 
Motiven  bestimmen  zu  lassen,  erst  bei  den  Schülern  der 
Oberklasse  tritt  diejenige  Beife  des  Geistes  ein,  welche  dazu 
befähigt  Für  die  jüngeren  Kinder  dagegen  sind  die  un- 
mittelbaren Einflüsse,  die  aus  den  Beizen  der  Umgebung 
stammen,  bei  weitem  die  mächtigeren,  selbst  die  störenden 
und  äußerlich  hemmenden  Einflüsse  der  Schularbeit:  das 
Zusammensein  mit  anderen  Schülern,  die  Gefahr  der  Ab- 
lenkung durch  Gesichts-  und  Gehörswahrnehmnngen  können 
die  Aufmerksamkeit  des  Schülers  zu  yermehrter  Energie  an- 
spornen und  dadurch  eine  bessere  Leistung  hervorbringen, 
als  wenn  diese  Störnngsreize  fehlen.  Dazu  kommen  die 
nicht  zu  unterschätzenden  Gefühlsmomente,  wie  der  Ehrgeiz 
und  der  Wunsch,  sich  nicht  übertreffen  zu  lassen,  nicht  zu- 
rück zu  bleiben  hinter  den  Leistungen  der  anderen  Schüler 
und  den  Anforderungen  des  Lehrers,  die  Anpassung  der 
langsamen  Schüler  an  das  Tempo  der  schneller  arbeitenden 
Mitschüler,  femer  die  unmittelbare  Furcht  vor  Tadel  und 
Strafe,  die  Hoffnung  auf  Lob.  Auch  die  Art  der  Arbeit 
pflegt  in  der  Schule  eine  andere  zu  sein,  als  zu  Hause:  hier 
vorwiegend  die  der  Darbietung  des  Neuen,  dort  mehr  eine 
bloße  Wiederholung,  genaues  Einprägen,  oder  auch  in  den 
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oberen  ElasBen  die  Bchwierigen  Aufgaben,  ohne  Nachhilfe 
etwas  relativ  selbständiges  zn  leisten  (deatscher  Aufsatz,  an- 
gewandte Rechenaufgaben,  geometrische  Eonstruktionsauf- 
gaben  iisw.)^}. 

Spezielle  Beeinflussungen  der  Arbeit  des  Schülers 
innerhalb  und  außerhalb  des  Schulbetriebes. 

Mit  der  Gegenüberstellung  von  Einzel-  und  Gesamtarbeit^ 
Hani»-  und  Schularbeit  ist  die  Summe  der  Bedingungen,  unter 
denen  die  Arbeit  des  Schulkindes  stattfindet,  nicht  erschöpft. 
Wir  mfiBten  vielmehr  teils  noch  weiteren  Umgebungsein- 
flüssen nachgehen,  wie  der  Gesamtheit  der  Lebensbedingungen, 
unter  denen  der  Schüler  steht  —  ob  Stadt  oder  Land,  Art 
der  städtischen  oder  ländlichen  Umgebung  usf ,  teils  auch 
die  beiden  Haupteinflüsse:  Schule  und  Haus  noch  genauer 
in  ihre  Wirkungen  auf  die  geistige  Arbeit  des  Schülers  ver- 
folgen. Wie  wirkt  die  Familie,  der  Geist  der  Familie,  ihr 
Staftd,  der  Bildungsgrad  der  Eltern  u.  a.  m.  auf  die  kind- 
liehe Arbeit,  vor  allem  dann,  wenn  die  Eltern  sich  entweder 
ablehnend  oder  unterstützend  zur  häuslichen  Arbeit  des  Kin- 
des verhalten,  wenn  sie  vielleicht  sogar  eine  selbständige 
Weiterfltthrung  seiner  Arbeit  neben  der  Schule  erstreben? 
Und  in  der  Schule  selbst  gibt  es  zahlreiche  weitere  Einflüsse 
zu  erforschen,  wie  den  der  Person  des  Lehrers,  des  Charak- 
ters der  Schule,  der  Mitschüler,  der  Schulziele,  des  Elassen- 
geistes  u.  a.  m.  Dazu  gehören  die  Untersuchungen  der  »se- 
kundären Wirkungen  des  Unterrichtes«,  die  neuerdings 
Dr.  W.  Baade  als  ein  besonderes  Gebiet  der  experimentellen 
Forschung  abgegrenzt  hat.  Zu  ihnen  gehören  zum  Teil  schon 
die  von  uns  behandelten  geistesökonomischen  und  die  in 
der  folgenden  Vorlesung  zu  besprechenden  geisteshygieni- 


1)  Meumann,  Haus-  und  Schularbeit.  S.  6. 
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Zwölfte  Vorlesung. 
Die  CfeisteBhygiene  der  Schularbeit 

Meine  Herren! 

In  den  beiden  letzten  Vorlesangen  hatten  wir  mit 
[er  SrOrtening  der  geistigen  Arbeit  des  Kindes  be- 
lonnen,  wir  lernten  ihr  allgemeines  Wesen  kennen,  ihre  Be- 
Soguigen,  ihre  Ökonomie  nnd  Technik,  ihre  Obungsphäno- 
Hne  nnd  ihre  Abhängigkeit  Ton  der  Umgebnng.  Nunmehr 
leibt  uns  noch  ein  ftir  die  Praxis  des  Schullebens  beson- 
bn  wichtiges  Problem  übrig,  mit  dem  wir  erst  die  allge- 
leine  Behandlung  der  Arbeit  des  Kindes  yeryollständigen, 
iadieh  die  Geisteshygiene  der  Schularbeit,  oder  ge- 
ner:  Die  Geisteshygiene  der  Arbeit  für  die  Schule  und  in 
et  Schule  ^).  Ich  betonte  schon,  dafi  die  Geisteshygiene  der 
Idmlarbeit  nichts  zu  tun  hat  mit  der  Schulhygiene.    Ver- 


^  Es  handelt  sich  also  bei  der  Geisteshygiene  der  Schale  keines- 
rtgB  bloß  nm  die  Arbeit  des  Schulkindes,  sondern  mit  Recht  hat 
tsa  diese  geisteshygienischen  Untersnchnngen  auch  aasgedehnt  aaf 
CB  Erzieher,  aaf  den  Lehrer.  Die  beiden  Probleme  hängen  offenbar 
Bg  zusammen.  Ein  Unterricht,  der  teils  wegen  seiner  fibermäßigen 
eitiiehen  Ansdehnang,  teils  vielleicht  wegen  der  Schwierigkeit  des 
iattes  oder  wegen  der  Größe  der  Ellassen  oder  wegen  äußerer  an- 
tastiger  Bedingungen  den  Organismus  des  Elindes  erschöpft,  der 
rsd  im  allgemeinen  auch  den  Organismus  des  Lehrers  mehr  oder 
reniger  stark  in  Mitleidenschaft  ziehen,  und  es  ist  daher  sehr  zu  be- 
TOfien,  daß  in  den  neuesten  Arbeiten  auf  diesem  Gebiet  neben  der 
Ijgiene  der  geistigen  Arbeit  des  Eändes  auch  die  des  Lehrers  be- 
wird. 


.=         -r — 1^      X      3EIV1CK££IL 


STSor   r 


•»»» 


*'^^^*^ 


.*«. 


-:  z  .rc  T »  r  7  rniDJi 


BT   mi    nm.  -«naii- 


-■  •  -•*  *  .«rr:  j»  -    •sr^TTi: .-  ^  -i% 


■  I     "«  ■    »f  •  ~  ?!•»■ 


uUcTT         IT         ■"  r.CHL 


♦  ••»»«•li 


***'"^-  i   .  ■  - -'     -j"  •  :^  ■       1^-^      i      .  •7tr: l^iie    iWZ 


.  :   .--.-':  •.'.3. :.:     ■■r?':-_ir:i.       'T      :^>*iii     üs    .anntcr.    ve2is. 


sehädigendeB  WirkmA^em^  die  dndi  fetaügt  Arbeit 
hahägeßäibit  werdca  kdiaeB,  Wfrtthtm  wir  tob  eiaer 
Hygiene  der  geistigem  Arbeit  Xvb  iit  die  AK%abe  der 
GöteehygieBe  die,  djiB  wir  diesea  Kriftel eilwaaeh,  der 
dardi  die  BorBslea  Betamgwagem  wmd  dudi  die  iaBerca 
üwtflmle  geiitiger  Arbeit  beibeigeftkt  wird,  kemmen 
leraeB,  «ad  daß  wir  die  Gr5Be  dieses  Krifiererbnudw 
mad  laglfifb  die  Gr5Be  der  tjpisehen  Yerämdermsgem, 
die  BBter  dem  EiBflmB  der  EnBldBBg  bei  geistiger 
Arbeit  herbeigeführt  werdeB,  Isktiseh  üeststdleB  «ad 
dneh  E^perisMnte  measea.  SodaBB  BtfsseB  wir  die  Be- 
diBgBBgeB  keBBea  kraeB,  wd^e  haaptiifhHfb  dca  Krifie- 
fCibiaBA  bei  geistiger  Arbeit  aad  die  typisehea  Yer- 
ladiiBBfci  H  der  Arbrit  dareh  Efldaag  oder  EachOirfaag 
bcAeilihrea.  Fener  maB  aach  das  Wesa  aad  die  Be- 
iisi^sat^i  11  der  Erholang  aatersaeht  werdea:  was  flüurt  die 
EAshag  herbei?  Sdilaf;  Eraihraag,  Wedisd  der  Arbdt  a^? 
Badüfb  mlssea  wir  MaBregeln  za  fiadea  saehea,  die  eiaea 
sehldliehea  Kriflererbiaaeh  bei  geistiger  Arbeit  Ter- 
meidea  fausoL  Damit  konoMB  wir  za  der  positiTen  Aaf- 
gabe  der  Hjgie&e  der  geistigen  Arbeit,  indem  wir  die  ftlr 
pidagogisehen  Zwecke  eBtseheUende  Frage  beani- 
Wie  gelangoi  wir  daza,  das  Kind  anter  soldioi 
and  iaBeren  Bedingangen  arbdten  zn  lassen,  daß 
psTehophysische  Disposition  wibrend  der  einzdnen 
Aibeil  aad  aaf  die  Daaer  wifaread  der  GesamtKbnlarbeit  die 
and  zweekmäBigste  ist?  Um  diese  An^gaben  zn 
bedarf  es  Tor  allen  Dingen  einer  messenden  Kon- 
frslle  jenes  n^atiTea  Einflnsses  anf  die  geistige  Arbeit, 
im  KüHef  erbiaaehes,  denn  so  lange  wir  nidit  bestimmte 
Zahlen  ia  der  Hand  haben,  am  zn  zeigen,  wie  groß  im 
MaelBeB  Falle  der  Kiaftrerbraaeh  oder  die  Ersehöpfang 
iei  ladrfidaaBis  ist,   solange  bewegen   wir  ans  aaeh  hier 

a««mama,  TiilMMii.  n.  6 
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Inkongraenz  zwischen  Mttdigkeitsempfindimg  und  wirk- 
lidier  Ennüdnng  bei  ihnen  besteht  nnd  zwar  kann  das  im 
doppelten  Sinne  vorkommen.  Es  gibt  Individuen,  die  sich 
sehr  leicht  mttde  fbhlen,  wenn  sie  anch  ihre  Ejräfte  noch 
lange  nicht  bis  zum  Maximum  angespannt  haben,  und  andere, 
die  sdbst  eine  hochgradige  Erschöpfung  nicht  oder  nur  sehr 
wenig  empfinden.  Die  letztere  Anlage  eines  Menschen 
ist  eine  geradezu  gefährliche.  In  der  Mttdigkeitsemp fin- 
dung liegt  ein  Schutz  gegen  einen  allzugroBen  Verbrauch 
der  Kräfte.  So  oft  daher  Mttdigkeitsempfindung  bei  einem 
Individuum  nicht  eintritt,  wenn  faktisch  eine  Ermüdung  da 
ist,  dann  ist  das  Individuum  stets  in  Gefahr,  seine  Kräfte 
allzu  sehr  zu  verbrauchen.  Es  ist  wahrscheinlich,  dafi  die 
Anlage  zur  Neurasthenie  zum  Teil  in  dieser  Inkongruenz 
zwischen  Mttdigkeitsempfindung  und  wirklichem  Verbrauch 
der  Kräfte  besteht  Der  Neurastheniker  arbeitet  bis  zur  mo- 
mentanen Erschöpftmg  seiner  Ejräfte,  ohne  eine  entsprechende 
Ermttdung  zu  empfinden. 

Fflr  pädagogische  Zwecke  muß  man  noch  besonders  be- 
tonen, daß  die  Ermttdung  praktisch  von  großer  Bedeu- 
tung ist.  Das  liegt  vor  allem  darin  begründet,  daß  sie  eine 
notwendige  Begleiterscheinung  der  geistigen  Arbeit  ist,  welche 
einen  ungünstigen  Einfluß  auf  diese  selbst  ausübt.  Hoch- 
gradige Ermüdung  kann  die  Geistesarbeit  völlig  wertlos 
machen,  und  sodann  kann  infolge  von  Ermüdung  und  Über- 
müdung das  ganze  physische  und  geistige  Leben  eines  Kindes 
nachhaltig  geschädigt  werden. 

Wenn  wir  endlich  die  Frage  noch  berühren,  worin  Er- 
müdung nach  ihrer  organischen  Seite  besteht,  so  gibt  es 
darauf  keine  erschöpfende  Antwort.  Die  Physiologie  hat  es 
aber  sehr  wahrscheinlich  gemacht,  daß  Ermüdung  besteht  in 
einer  Verminderung  der  Leistungsfähigkeit  und  Herabsetzung 
der  Erregbarkeit  des  Nervensystems,   und  daß  sie  |herbei- 
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Das  Wesen  der  direkten  Methoden  besteht  darin,  daS 
die  Ennfidong,  die  infolge  geistiger  Arbeit  eintritt,  wieder 
durch  geistige  Arbeit  selbst  gemessen  wird,  nnd  zwar 
womöglich  durch  eine  mit  der  die  Ermüdung  herbeiftlhrenden 
gleichartige. 

Das  Wesen  der  indirekten  Methoden  besteht  darin,  daß 
die  Ermüdung,  welche  infolge  von  geistiger  Arbeit  ein- 
tritt, durch  irgend  eine  sekundäre  Begleit-  oder  Folge- 
erscheinung der  psycho-phjsischen  Ermüdung  messen. 
Die  beiden  Me&oden  haben,  wie  das  gewöhnlich  der  Fall 
ist,  je  ihre  eigentümlichen  Vorteile  und  Nachteile.  Die  Vor- 
teile der  direkten  Methoden  bestehen  darin,  daB  wir 
einen  viel  eindeutigeren  und  sicheren  Maßstab  der 
geistigen  Ermüdung  gewinnen,  wenn  wir  geistige  Ermüdung 
dveh  geistige  Arbeit  selbst  messen.  Nehmen  wir  einmal 
an,  daß  fes^estellt  werden  soll,  wie  sehr  eine  Klasse  er- 
müdet, wenn  sie  eine  Stunde  lang  gerechnet  hat;  wenn  wir 
dann  die  Ermüdung  feststellen  dadurch,  daß  wir  z.  B.  vor 
der  Stunde  und  nach  der  Stunde  jedesmal  eine  der  Art  oder 
Schwierigkeit  nach  ungefähr  gleiche  Rechenaufgabe  ausftlhren 
lassen,  so  messen  wir  die  Ermüdung,  welche  durch  die 
Stunde  Bechnen  eingetreten  ist,  durch  eine  Arbeit  gleicher 
Art  und  wir  haben  infolgedessen  einen  zuverlässigeren  Maß- 
8td>  für  die  Ermüdung,  als  wenn  wir  i^end  eine  ganz 
aekundire  Begleiterscheinung  der  Ermüdung  vor  und  nach 
der  Stunde  kontrollieren,  z.  B.  vielleieht  etwa  das  Verhalten 
der  Baumschw^dle  pder  der  Muskeltätigkeit,  welche  ebenfalls 
durch  die  Ermüdung  unzweifelhaft  mit  beeinflußt  werden. 
Der  IQnfluß  geistiger  Arbeit  auf  eine  geistige  Arbeit  gleicher  Art 
ist  uns  femer  der  Art  seiner  Wirkung  nach  bekannt.    Geistige 

Xeaheit  der  Yersaehe  vOllig  ausgleicht  (vgl.  Schayten:  »Sor  les  m^ 
t]M>de8  de  la  meiunintion  de  la  fatigae  chez  les  ^coliere.«  Archives 
de  PftyehoL  1908). 
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das  MaS  geistiger  Ennttdnng  feststellen  dadurch ,  daß  wir 
z.  B.  die  Pulsfrequenz  des  Sandes  kontrollieren,  so  haben 
wir  in  der  Messung  der  Häufigkeit  der  Pulsschläge  während 
einer  Minute  einen  sehr  einfachen  zahlenmäSigen  An- 
haltspunkt für  die  Bestimmung  der  Ermüdung,  oder  wenn 
wir  etwa  die  Atemzüge  zählen  während  einer  Minute,  so  ist 
die  Gewinnung  der  ZahlengröBe  hier  eine  einfache  und 
direkte.  Zugleich  sieht  man  an  diesem  Beispiel  auch  den 
Nachteil  der  indirekten  Methoden.  Er  besteht  darin, 
daB  wir  nur  sehr  unsicher  feststellen  können,  welcher  Art 
die  Abhängigkeit  ist,  welche  sekundäre  körperliche  oder 
geistige  Begleiterscheinungen  der  Ermüdung  von  der  geistigen 
Arbeit  haben,  durch  die  die  Ermüdung  herbeigeführt  wurde. 
Wir  wissen  z.  B.  nichts  sicheres  darüber,  warum  sich  der 
Puls  oder  Atem  in  bestimmter  Weise  verändert,  wenn  das 
Kind  längere  Zeit  geistig  gearbeitet  hat  Der  ganze  physio- 
logische Komplex  der  Vorgänge,  der  dieser  Veränderung  zu- 
grunde liegt,  ist  ein  auBerordentlieh  verwickelter,  er  ist  nur 
zum  geringsten  Teil  bekannt  und  wir  tappen  daher  mit  diesen 
Messungen  ganz  im  Dunkeln.  Vor  allen  Dingen  fehlt  bei 
allen  Messungen  der  Ermüdung  an  ihren  Indirekten  Folge- 
erscheinungen ein  Beweis  dafür,  daß  die  Veränderungen, 
welche  unter  dem  Einfluß  der  Ermüdung  stattfinden,  dem 
Grad  der  geistigen  Ermüdung  proportional  gehen.  Nur 
dann,  wenn  sich  das  nachweisen  ließe,  oder  wenn  sich  auch 
vielleicht  eine  kompliziertere,  aber  sicher  nachweisbare 
Abbängigkeitsfimktion  zwischen  der  Ermüdung  und  den  ge- 
messenen Symptomen  fände,  könnten  wir  die  gemessene  Ver- 
änderung als  ein  eigentliches  Maß  der  Elrmüdung  bezeichnen. 
Das  ist  der  Hauptmangel  der  indirekten  Methoden. 

Unter  den  direkten  Methoden  der  Ermüdungsmessung 
kann  man  wieder  drei  Arten  unterscheiden,  von  denen  nur 
die  erste  ganz  direkt  verfährt.    Wenn  wir  nämlich  geistige 
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läßt,  z.  B.  dadurch ,   dafi  wir  körperliche  Arbeit  verrichten 
lassen.      Diese    Yoranssetzong    trifft    aber    durchaus    nicht 
fttr  alle  Fälle  zn.     Wir  können  vielmehr  bisweilen  genau 
das  Umgekehrte  konstatieren.     Es  kommt  gar  nicht  selten 
vor,  daB,   wenn   wir  ein  Individuum  längere  Zeit  geistige 
Arbeit  verrichten  lassen,  die  körperliche  Arbeit  beträchtlich 
zunimmt.    Das  beruht  hauptsächlich  darauf,  dafi  die  geistige 
Arbeit  keineswegs  den  Organismus  des  Menschen  einfach  er- 
mftdet,  sondern  durch  geistige  Arbeit  wird  sehr  häufig  zu- 
gleich ein  Erregungszustand  herbeigeführt,  der  bewirkt, 
daB  die  körperliche  Arbeit  zunimmt ;  daher  kann  man  fast  mit 
Sicherheit  erwarten,  dafi  Individuen,  die  sich  fbr  eine  Arbeit 
lebhaft  interessieren,  nachdem  sie  etwa  eine  oder  zwei  Stun- 
den geistig  arbeitend  tätig  gewesen  sind,  mehr  körperliche 
Arbdt  nach  der  geistigen  Arbeit  verrichten  werden  als  vorher. 
Dieser  Erregungszustand   ist  aber  wieder  selbst  eine  sehr 
komplizierte  Erscheinung.   Er  schlieBt  wahrscheinlich  in  sich 
eine  Gefühl serregung  mit  ihren  körperlichen  Begleiterschei- 
nungen: Veränderung  der  Atem-  und  Pulstätigkeit  und  eine 
direkte  Steigerung  der  Erregbarkeit  der  Nervenzentren  in  der 
GroBhimrinde.    Beides  kann  (mittelbar  oder  unmittelbar)  die 
körperliche  Arbeit  beinflussen  und  bewirken,  daB  nicht  ein- 
&ch  mit  der  Dauer  geistiger  Arbeit  eine  Herabsetzung  der 
körperlichen  Arbeit  herbeigeführt  wird.    Dadurch  wird  alle 
Ermttdnngsmessung  mit  der  körperlichen  Arbeit  unsicher. 

Ich  betrachte  nun  zuerst  die  indirekten  Methoden  zur 
Messung  der  geistigen  Ermüdung,  weil  sie  die  einfacheren 
sind.  Die  gebräuchlichste  —  sie  ist  auch  zugleich  eine  der 
Utesten  —  wird  (nach  dem  angewandten  Instrument)  mit 
dem  nicht  ganz  zutreffenden  Namen  »Asthesiometer- 
methode«  oder  »Tasterzirkelmethode«  (auch  »Zweispitzen- 
methode«  oder  »Raumschwellenmethode«)  bezeichnet  Äst- 
hesiometer ist  eigentlich  ein  Apparat,  mit  dem  die  Druck- 


ZwQlfte  Vorlerang. 

mpfindlichkeit  gemessen  wurde,  und  der  Äusdnick  ist 
ansgedehnt  worden  aaf  zahlreiche  andere  Apparate,  die  im 
Gebiet  des  üantsinncs  gebrancbt  werden,  z.  B.  auch  auf 
Apparate  znr  Mesaong  der  Schmerzempfindlichkeit  der 
Eant,  die  man  richtiger  Algesimeter  nennt').  Man  ver- 
ncht  bei  dieser  Methode  die  ErmUdnng  za  messen  durch 
die  Bestimmung  der  kleinsten  Zirkeldigtanz,  bei  der  wir  die 
«wei  Spitzen  eines  aai  eine  Üantstelle  gesetzten  Zirkels  als  zwei 
erkennen.  Man  verfährt  dabei  so,  daß  man  vor  and  nach  einer 
3chitlstmide  hei  einer  Anzahl  Kinder  die  Größe  dieser  Distanz 
bestimmt.  Vorausgesetzt  wird  dabei,  daß  durch  die  ErmUdong 
die  Erkennbarkeit  der  zwei  Spitzen  als  zwei  ersehwert 
trird,  daß  infolgedessen  unter  dem  Einfluß  der  ErmUdong 
eine  größere  Distanz  verwendet  werden  maß,  als  wenn 
as  Individuum  nicht  ermüdet  ist.  Diese  Voranssetznng 
rifft  auch  im  allgemeinen  zu.  Wir  wissen  das 
schon  aus  der  allgemeinen  Psychologie,  daß  eine 
iolche  Bestimmung  der  Erkennbarkeit  einer  kleinsten  Zirkel- 
distanz (die  auch  wohl  als  die  Ranmsehwelle  der  Baut  be- 
Keichnet  worden  ist]  abhängig  ist  von  dem  Ermildungsgrade  , 
des   Individuums    ond    daß    im    allgemeinen    bei    einem  ^^| 
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nicht  als  zwei  erkannt  werden,  zu  der  eben  erkennbaren 
Digtanz,  die  »Baumschwelle«  zn  bestimmen  und  man  ge- 
winnt daher  auf  sehr  einfache  Weise  den  Zahlenwert  ftlr  die 
yermeintliche  »Messung«  der  Ermüdung.  Diese  Einfachheit 
in  der  Handhabung  der  Methode  ist  es  auch  wohl,  die  ihr 
so  großen  Eingang  verschafft  hat,  und  es  sind  die  [ersten 
Ermttdungsmessungen  an  Schulkindern  hauptsächlich  mit 
dieser  Tasterzirkelmethode  ausgeführt  worden.  Aber  der 
große  Mangel  dieser  Methode  ist  zunächst  der^  daß  sie 
wie  alle  indirekten  Methoden  nur  ein  objektives  Symptom 
der  Ermtldung  angibt,  aber  gar  keine  eigentliche  Messung 
derselben  ermöglicht.  Das  liegt  darin  begründet,  daß  die 
Abhängigkeit  der  Yergrösserung  der  Raumschwelle  von  der 
geistigen  Ermüdung  nur  eine  sehr  mittelbare  ist,  bei  der 
zahlreiche,  noch  ziemlich  unbekannte  Faktoren  mitwirken, 
von  denen  einige,  wie  die  Aufmerksamkeit,  ein  gewisses 
Maß  Ermüdung  kompensieren  können.  Wir  wissen  nur  im 
allgemeinen,  daß  diese  »Raumschwelle«  bisweilen  mit 
einem  gewissen  Ermüdungsgrade  zunimmt,  ob  sie  aber 
proportional  demselben  zunimmt  und  ob  sie  gestattet,  den 
Banmwert,  den  wir  finden,  als  ein  eigentliches  Maß  der 
Ermüdung  zu  benutzen,  das  ist  eine  Frage,  die  wir  absolut 
nicht  beantworten  können.  Sodann  hat  die  Methode  noch 
manche  andere  Mängel.  Die  Gewinnung  der  Schwellen- 
werte selbst  ist  nämlich  bei  dieser  Zweispitzenmethode  eine 
lehr  unsichere.  Einerseits  ist  der  Eindruck  der  zwei  Spitzen 
ein  sehr  unbestimmter,  es  stellen  sich  Yexiererscheinungen 
ein,  sodaß  häufig  angegeben  wird,  man  bemerke  zwei  Spitzen, 
wenn  nur  eine  aufgesetzt  wird  u.  dgl.  Infolgedessen  ist  es 
gatj  wenn  man  alle  Resultate,  die  mit  dieser  Methode 
gewonnen  worden  sind,  sehr  kritisch  betrachtet. 
Ich  habe  wiederholt  die  Methode  angewendet,  wenn  es  sich 
vm  hochgradige  Ermüdung  handelte  und  niemals  gefunden^ 
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daß  sie  zuverlässig  ist.  Vor  allen  Dingen  kann  keine  Rede 
davon  sein,  daß  die  »Ranmschwelle«  mit  der  ElrmUdung 
proportional  zunimmt  Man  findet  regelmäßig,  wenn  die  Er- 
müdung über  ein  gewisses  Maß  hinausgeht,  daß  die  Ranm- 
schwelle nicht  mehr  größer  wird.  Die  Methode  ist  ver- 
wendet worden  von  Griesbach,  Ludwig  Wagner,  Yannod  nnd 
neuerdings  von  zahlreichen  anderen  Autoren  (vgl.  die  Lite- 
ratur am  Schluß  der  Vorlesungen).  Dem  Psychologen  er- 
scheint es  ganz  willkürlich,  daß  man  gerade  diese  Sehwellen- 
messung, die  Messung  der  »Raumschwelle  der  Haut«  heraus- 
greift, um  hier  die  Ermüdung  zu  kontrollieren.  Ebenso  wie 
diese  Schwelle  durch  die  Ermüdung  verändert  wird,  kann 
man  das  natürlich  von  jeder  anderen  Schwellenmessung  be- 
haupten. Wir  könnten  ebenso  gut  bei  einem  Individuum 
die  Zeitschwelle  kontrollieren,  oder  etwa  den  Schwellenwert 
fttr  schwache  Gehörsreize  oder  für  schwache  Druckreize  oder 
etwa  ftir  Schmerz  u.  dgl.  Es  ist  also,  wie  schon,  erwähnt, 
willkürlich,  daß  man  dieser  Ranmschwelle  der  Haut  die 
spezielle  Funktion  zuschreibt,  daß  sie  sich  eigne  zur  Messung 
der  Ermüdung^). 

Ein  eigentliches  Maß  der  Ermüdung  kann  auf  diese  Weise 
also  nicht  erreicht  werden.  Über  die  Brauchbarkeit  der 
Tasterzirkelmethode  hat  sich  ein  lebhafter  Streit  ent- 
sponnen, bei  dem  es  sich  namentlich  um  die  Versuche  von 
Griesbach  und  Wagner  handelt  Griesbach  hat  noch  neuer- 
dings betont,  daß  die  Bedenken  gegen  seine  Methode  nur 
theoretische  Bedeutung  hätten,  es  hätten  sich  so  viele  Be- 
stiUigungen  der  Tatsache  gefunden,  daß  die  Raumschwelle 
durch  Ermüdung  infolge  von  geistiger  Arbeit  sich  vergrößert, 

1)  VieUeicht  wirken  die  Ermfidnngsstoffe,  die  bei  aller  Ennfidang 
entwickelt  werden,  auf  die  Hantneiren  in  dem  Sinne  ein,  daß  sie  ihre 
Erregbarkeit  herabsetien,  und  wir  haben  hierin  dann  die  köipertiehe 
Ursache  der  SchwdlenTergrSßemng  zu  erblicken. 
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daß  seine  Methode  gesichert  erscheine.  Diese  Behauptung 
Griesbachs  zeigt,  daß  er  nicht  weiß,  worauf  es  bei  einer 
Messung  der  Ermüdung  eigentlich  ankommt  Ich  selbst  gebe 
m,  daß  durch  den  Ermüdungszustand  die  Baum- 
schwelle vergrößert  wird,  sobald  nur  die  Ermüdung  den 
dominierenden  Einfluß  auf  die  SchweUenbestimmungen  ge- 
winnt Aber  damit  ist  natürlich  ftü*  die  Frage,  auf  die  es 
hier  allein  ankommt,  nichts  gewonnen.  Wir  haben  in  der 
£rii5hung  der  Baumschwelle  durch  die  Ermüdung  nur  ein 
objektives  Symptom  derselben,  aber  keine  Messung. 
Griesbach  sieht  nicht,  daß  zu  einer  Messung  yiel  mehr  ge- 
hört, nämlich  eine  genaue  proportionale  Veränderung  des 
Maßwertes  (hier  der  Baumschwelle)  mit  dem  gemessenen 
Vorgänge  (der  Ermüdung),  und  davon,  daß  eine  solche  Pro- 
portionalität zwischen  Ermüdungsgröße  und  Baumschwellen- 
größe  bestände,  kann  keine  Bede  sein.  Solange  das  aber 
nidtt  der  Fall  ist,  hat  eben  die  Kontrolle  der  Ermüdung  mit 
dem  Tasterzirkel  nicht  den  Wert  einer  Messung  und  er- 
möglicht keine  Bestimmung  des  Ermüdungsgrades  oder 
Quantums.  Um  nichts  weiter  zu  finden,  als  ein  ob- 
jektives Symptom  der  Ermüdung,  dazu  braucht  man  über- 
haupt keine  Experimente.  Was  würde  ein  Physiker  dazu 
sagen,  wenn  man  ihm  eine  Messung  zumuten  wollte,  bei  der 
gar  keine  konstante  Abhängigkeitsbeziehung  zwischen  dem 
Maße  und  dem  gemessenen  Vorgang  bekannt  ist!  Wie 
könnten  wir  z.  B.  Wärme  am  Thermometer  messen,  wenn 
wir  nur  ganz  im  allgemeinen  wüßten,  daß  bei  irgend  einem 
Grade  von  Wärme  sich  wahrscheinlich  unter  zahlreichen, 
gänzlich  unkontrollierbaren  Nebenumständen  eine  Verlänge- 
rung der  Quecksilbersäule  zeigen  würde,  während  unter  an- 
deren Umständen  auch  große  Wärmeveränderungen  sich  am 
Thermometer  nicht  anzeigten!  —  Ebenso  wie  diese  Messungen 
der  Empfindlichkeit  könnte  man  auch  Maßbestimmungen  der 
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Unterschiedsempfindlichkeit  zur  Kontrolle  der  Ermftdung  be- 
nutzen. Ich  habe  z.  B.  selbst  mit  Vorteil  die  ünterschei- 
dongsfeinheit  für  Bewegnngsstrecken,  namentlich  für  Winkel- 
bewegnngen,  die  mit  dem  Unterarm  ausgeführt  werden,  zur 
Messung  der  Ermttdong  benutzt.  Man  findet,  daß  unter  dem 
Einfluß  der  Ermüdung  solche  Wegstrecken  in  typischer  Weise 
fehlerhaft  ausgeführt  werden  und  zugleich  wird  das  Tempo 
der  Bewegung  durch  die  Ermüdung  verändert.  Die  meisten 
Menschen  bewegen  im  Zustande  der  Ermüdung  den  Arm 
angsamer  und  machen  die  Bewegungsstrecken  kleiner.  Auch 
das  ist  natürlich  keine  eigentliche  Ermüdungsmessung,  son- 
dern man  gewinnt  nur  gewisse  objektive  Symptome  der 
Ermüdung,  von  denen  wir  absolut  nicht  wissen,  ob  sie  uns 
ein  wirkliches  Maß  der  Ermüdung  geben  ^). 

i;  Ich  sehe  ganz  von  der  psychologischen  Frage  ab,  ob  das  Er- 
kennen der  zwei  Spitzen  überhaupt  eine  Bestimmung  der  Raum- 
schwelle  der  Haut  ist  VgL  dazu  die  Kritik  von  Kfilpe  in  dessen 
Psychologie,  S.530f.  Das  Verfahren  bei  der  Zweispitzenmethode  folgt 
am  besten  der  Methode  der  Minimaländenmgen  mit  regelmäßiger  oder 
unregelmäßiger  Abstufung.  Bei  regelmäßiger  Abstufung  geht  man 
entweder  >aufBteigend<  vor,  indem  man  zunächst  eine  kleinere  als 
die  eben  erkennbare  Distanz  wählt  and  dann  sich  mit  kleinen  Ver- 
größeningen  der  eben  erkennbaren  Distanz  annähert,  oder  >ab8teigend<, 
indem  man  von  einer  größeren  > übermerklichen«  Distanz  zu  der  eben 
erkennbaren  herabsteigt  Man  gewinnt  den  eben  erkennbaren  Wert 
am  besten  auf  dem  Handrücken  oder  auf  der  Stirn.  Die  Größe  der 
Abstufungen  richtet  man  nach  der  Empfindlichkeit  der  Hautstelle  und 
des  Individuums  auf  dem  Handrücken  empfiehlt  sich  z.  B.  von  1  cm 
anzufangen,  dann  eine  Distanz  von  1,2  cm  aufzusetzen,  dann  1,4  cm, 
dann  1,6cm  usf.,  bis  die  Distanz  erreicht  ist,  bei  welcher  die  Spitzen 
sicher  als  zwei  erkannt  werden.  Diesen  Wert  notiert  man  als 
> Schwellenwert«.  Für  das  Arbeiten  mit  Kindern  ist  ein  Verfahren 
mit  unregelmäßigem  Wechsel  der  Stufen  mehr  zu  empfehlen. 
Man  setzt  abwechselnd  größere  und  kleinere  in  der  Nähe  des  ver- 
muteten Schwellenwertes  liegende  Zirkeldistanzen  auf  und  wählt  die 
kleinste  Entfernung  als  Schwelle,  bei  der  hierbei  das  Urteil  zuerst 
konstant  bleibt.  Zu  beachten  ist  1)  daß  die  Spitzen  immer  genau 
gleichzeitig  und  mit  gleichem  Druck  aufgesetzt  werden,  2)  daß  nicht 
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• 
Eine  weitere  Gruppe  von  indirekten  Methoden  mißt  die 

Ermüdung  durch  geistige  Arbeit  mit  körperlicher  Arbeit. 
Die  Messungen  der  Ermüdung  mit  körperlicher  Arbeit  fußen 
sämtlich  auf  dem  Nachweis,  den  Mosso  zuerst  erbracht  hat, 
daß  körperliche  Arbeit  bisweilen  unter  dem  Einfluß 
geistiger  Ermüdung  abnimmt.  Die  einfachste  Methode, 
die  geistige  Ermüdung  mit  körperlicher  Arbeit  zu  messen, 
ist  die,  daß  man  vor  und  nach  einer  geistigen  Arbeit  mittels 
eines  Dynamometers  die  Druckkraft  der  Hand  mißt. 
Das  Dynamometer  ist  ein  einfacher  ovaler  Stahlbogen,  der 
mit  der  geballten  Hand  zusammengedrückt  wird.  Dieser 
Apparat  ist  so  geeicht,  daß  man  in  Kilogramm  den  Druck, 
den  die  Hand  ausgeübt  hat,  ablesen  kann^).  Das  Dynamo- 
meter empfiehlt  sich  wieder  durch  die  schnelle  und  einfache 
Handhabung.  Ich  habe  gefunden,  daß  man  gut  tut,  bei  Ver- 
wendung des  Dynamometers  nicht  bloß  einmal  das  Instru- 
ment zusanunenzudrücken ,  sondern  fünf-  bis  zehnmal,  dann 
die  sämtlichen  Zahlen  zu  notieren  und  den  Gang  der  Zahlen 
zu  beobachten,  das  ergibt  viel  genauere  Messungen  als  ein 


zwischen  Qnerrichtang  und  Längsrichtimg  der  Hantstelle  gewechselt 
wird,  daß  möglichst  die  gleiche  Hantstelle  von  Versuch  zn  Versnch 
gewählt  wird,  3)  daß  die  Spitzen  nicht  scharf  und  nicht  zu  stampf, 
thermisch  indifferent  (von  Elfenbein  oder  Holz)  sind,  4)  daß  jede  ein- 
zelne Beriihnmg  durch  ein  >jetzt<  angekündigt  wird,  damit  die  Auf- 
merksamkeit des  Ejndes  sich  auf  den  rechten  Moment  einstellen  kann 
und  daß  mit  dem  Aufsetzen  von  einer  und  zwei  Spitzen  unregel- 
mäßig gewechselt  wird,  um  die  Aufmerksamkeit  in  Spannung  zu  halten. 
—  Dr.  med.  Baur  hat  übrigens  mit  Erfolg  die  Hörschwelle  mittels 
Annäherung  und  Entfernung  einer  tickenden  Taschenuhr  ans  Ohr  zu 
Ermtidungsmessungen  benutzt  (Baur,  Das  kranke  Schulkind,  S.  166). 

1)  Die  gewöhnlichen  Formen  des  Dynamometers  sind  für  die  Hand 
des  Eandes  zu  groß  und  zu  schwer.  Ich  habe  kleinere  Dynamometer 
verwendet,  die  mit  Leder  überzogen  waren,  damit  die  Hand  nicht 
gleitet.  Ein  spezielles  Dynamometer  für  Kinder  konstruiert  Herr  Me- 
chaniker E.  Zimmermann  in  Leipzig;  ich  habe  mit  diesem  noch  keine 
Erfahrungen  gemacht. 
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ii)Mr«!^lH»ln  '■V'iil  ditam  .t^iiBplizi^te  Vnskälernppe  nnglffick 
«rfwlMt  muß  man  f^n  7'iniherGin  ^rwartcB.  duB  maa  relittT 
iWip^fX«»^  ,M'Mfinni{<)XAhli>n  mit  dem  Dynamumeier  exftält. 
frfM'Mt  r.MittMi4  hat  .Vnaao  zn  Termeid^i  gemcfat,  mden 
A(^  ifoA  P'.fit'>ir^'>P^*A  -Ar^tsacfareiba'*  einfiüirte.  Der 
P^1Cf*t!f*f^  Ahmt  an  4<in  Meoafthes  doi  XvskelTeisaeh  der 
nVy«fAt'V|t'>n  »«'■h.  IM  di'Ri  XiukelTeisvch  wird  in  da 
NajeM  iIm  AfM  ^jAit«  eine«  TiermiukeU  befestigt,  das  i 


f 


97 


bei  Gewickte- 
?  Es 
dmbci  pBjckisclie  Rraitlwir,  m  Betndtt,  derai 
PanDdrorgiiige  wir  moA  mckt  kcmcB  «ad 
pkyBBcke  Umcfao.  Die  psTchiseheii  Mächte,  welche 
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knmcn,  sind  toh  zmUrachea  Avtoren  mmd  mir  aelbBt  mehr- 
üth  niemcht  wordoi.  Die  mufthrfichste  Arbeit  darftber 
i&  die  Ton  Fere  (tnTmfl  et  ^lisir.  Piffis  1901 ,  doch  hat 
Fere  immer  an  «ich  sdbst  geaibeitet  mad  seine  Yezsache 
Bad  aaeh  natk  der  tedmiachen  Seite  nicht  einwandafireL 

Xad  meinen  Beobachtangen  hat  der  Wille  im  engeren 
Sane,  d.  h.  die  absichtliche  Anstro^nng  des  Indiridnams, 
Mehr  zn  leisten,  als  es  nach  seiner  momentan^i  psycholo- 
patbtM  Di^osition  leistai  kann,  nar  einen  sehr  geringen 
EinflnB.  Hierin  stimme  ich  ftberein  mit  der  Beobachtang 
fon  Kcmsies,  daB  eine  Ermftdnngsdepression  durch  den 
Wmen   nar  in  geringem  Maße   ftb^minden   werden   kann 
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zeigen  diesen  lähmenden  Einflnß  auf  die  Arbeit.  Auch  bei 
Lostgeftthlen  kann  man  aktive,  arbeitssteigemde  und  pas- 
sive, arbeitvermindernde  oder  erschlaffende  Last  unter- 
scheiden, doch  ist  die  Abgrenzung  dieser  einzelnen  Gefühls- 
znstände  gegeneinander  noch  eine  sehr  unsichere  (vgl.  die 
Unterscheidung  von  Störring  ttber  Empfindnngslust  nnd  Stim- 
mnngslnst    Arch.  f.  d.  ges.  Psychol.  VI,  3.  S.  316  ff.). 

Im  übrigen  wirkt  auf  die  ergographische  Enrve  nament- 
lich die  gesamte  Disposition  des  arbeitenden  Individuums 
ein,  insbesondere  seine  körperlich  geistige  Frische  oder  Er- 
mttdnng,  femer  Übung  und  Gewöhnung  an  die  Yersuchs- 
umstände,  femer  die  Tageszeit,  die  Ernährung  u.  a.  m.  Nach 
Fere  sollen  alle  Sinnesreize  auch  als  solche,  abgesehen  von 
ihrer  Gefühlswirkung,  auf  die  Arbeit  der  Muskeln  einwirken 
und  zwar  durchweg  in  dem  Sinne,  daß  Farbenreize,  Töne, 
Geräusche,  Tast-,  Temperatur-,  Geschmacks-  und  Geruchs- 
reize vortlbergehend  die  Arbeit  steigern,  um  dann  später 
eine  um  so  größere  Ermüdung  mit  sich  zu  bringen.  Wichtig 
ist  auch  für  die  Beurteilung  der  Resultate  ergographischer 
Messungen,  daß  Oseretzkowsky  und  Eraepelin  fanden,  daß 
die  ergographische  Arbeit  selbst  eine  »psychomotorische 
Erregung«  herbeiführt,  die  arbeits vermehrend  wirkt  ^). 

Was  die  Technik  der  Ergographie  betrifft,  so  hat 
der  Ergograph  eine  Art  Vorläufer  in  den  Dynamographen, 
von  denen  sich  namentlich  das  von  Waller  eingeführte  Mo- 
dell empfiehlt^).  Den  eigentlichen  Ergographen  führte  der 
italienische  Physiologe  Mosso  in  Turin  ein.     Er  beobachtete 

^)  Oseretzkowsky  u.  Eraepelin,  Über  die  Beeinflassung  der  MoBkel- 
leiBtang  durch  verschiedene  Arbeitsbedingongen.  Kraepelins  Psychol. 
Arbeiten,  EI.  1901.  S.  687  flf. 

^  Vgl.  für  das  folgende  Lncianis  Physiologie  des  Menschen,  ü.  Bd. 
Jena  1906,  dentsch  von  Baglioni  und  Winterstein.  Dort  anch  die 
wichtigsten  ergographischen  Arbeiten  nnd  eine  Abbildung  des  Ergo- 
graphen von  Treves. 

7* 
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aa^b  ^hna  die  vBcnHaiedaBeiL  T^oi:  (kr  ArinsferioKTCL  Der 
MofMM)«ebe  ßn;x)gxaplL  hatt»  ooeiizadiiBeniie-^BBBDly  dktanBh 
bald  ron  Mosfo  settMt  omL  seinuL  ^WitH^mi,  iihiHniinfi  in 
Tmi  Trere«.  erkannt  Timdefl.  ÜLDenfehlaMLaMriite  unimmi^ 
lidi  dv^faenek  die  BnnBioLogie  dn*  Ergpgasflbit  water  amsar- 
bilden.  Ich.  selbst  hdbe  <lie  Teeinnk  iarEnaMäaBffaaeaang 
mit  dem  EirgDgrsplieiL  vftätegxaiyitfiflfr  vtsfsiieiii;  iBriMHnidiBxe 
dnreb  eine  .knadTse  des  Vefimä  der  ^tfmkrifcrwiaisthHi  wäii^ 
rend  der  Ari>eit  v^  die  DisBemcbiL  von  Simd^  Ptttfimp 
der  ]fetfaoden  znr  ^Sfeasnn^  ^»atiger  Ffrmtfilnng    23liieh  1890)» 

Um  veigteiefabaure  Measim^iL  mt  deoL  ErgDgnqBfaon.  zu 
ertMi^en^  hat  aum  folgendes  zu  beaeiil»i:  Die  ^"^^p*  de» 
Armen  irod  der  Wrns^  mnä  von  Fall  zn  Fall  gsm  gieiok 
anfigeitibrt  werden,  da  gerrngn  YeraDdeningBa  in  der  Lage- 
rting  «iiener  Ivorperteile  die  BShe  der  eggügraplriiefafin  Snrve 
beträchtlich  beeinänssesi  können.  Die  Knrr^i  milaMn  innnsr 
znr  ;i^ieiehen  Tageazeit  :u[%enonmien  weirdesi  and  mögiidiat 
liei  ;Q^ieieher  kilrperiicher  and  gffiwtfgwr  Verfattong:  der  ¥er* 
-^nr.hflperBonen.  dowohl  das  Qnantnm  wie  die  QpaliiSt  aller 
v^oraiii^^egangeaea  Arbeit  muß  genan  kontrolliert  werden. 
Alle  Aiu^en  der  Versachsperson  über  ünre  innra:»  Ver- 
fan^nng,  ihre  ArbeitRwilligkeit.  Sümmnng^  kurperiiche  Dispo- 
.^ition  11.  a.  m.  ^mllte  man  beachten.  Die  Lebensweise,  Er- 
n^ihmn^,  der  Gehraach  von  Reizmitteln  beeioänsfien  das 
Rr^oj^mm. 

Der  Er^^o^aph  ist  nun  von  ollen  den  Apparaten^  die  wir 
bif«  jetxt  haben,  nm  die  Herahsetzimg  kOrpedic&er  Arbeit 
unter  dem  ßinduE  der  ErmtLdnng  zn  messen^  der  hanrfliebste. 
e»  r^nd  daher  anch  viele  Ermädangsmessongen  mit  ihm  aas- 
jfefilhrt  worden,  z,  B.  von  iCosso  ieiböt  von  Maggionv  TieTesw 
tTenmieH,  STeiler  and  mir  ^leihst  Aber  ancb  die  Sesatfcate^ 
die  man  mit  die^m  Apparat  erhalt  ^iod  nickt  gxasL  za- 
verliMm^  Mm,  waa  i(^h  soeben  von  den  indirekten  Metkoden 
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sagte,  gut  auch  rom  ErgogTiq>hen,  er  gibt  wohl  ein  objek- 
tires  Symptom  geistiger  Ennftdimg:  die  Herabsetzung  der 
Msskdarbeit,  aber  das  ist  keine  Messung  des  Er- 
mftdungsgrades.  Daraelbe  gilt  Ton  einer  anderen  Me- 
tbode,  die  man  namenflieh  in  Amerika  verwendet  hat  (aneh 
W.  Stern,  Lobden  nnd  Lay  wandten  sie  rar  Kontrolle  des 
Terlaofii  der  »psydusehen  Energie«  an,  jedoch  ohne  die 
vnerläBIiehe  objektive  Eontrolle  dnrch  graphische  Registrierung 
der  Taktschläge):  der  Taktiermeihode  (in  Amerika  knix  als 
>tq>ping<  bezeichnet}.  Man  läBt  Kinder  auf  einem  Taster 
so  schnell  als  möglich  Taktierbewegnngen  ausfuhren,  z.  B. 
einen  Dreitakt  klopfen,  und  kann  dann  das  Tempo  derselben 
genan  kontrollieren,  indem  der  Taster  einen  StromschluB 
herbeif&hrt,  mittels  dessen  ein  elektromagnetischer  Zeitmar- 
kieier  die  yom  Kinde  ausgeführten  Taktschläge  auf  einer 
rotierenden  Trommel  aufzeichnet  Aus  der  Zahl  und  dem 
Tempo  der  Taktierbewegungen  JäBt  sich  dann  ein  Rttck- 
schhifi  auf  die  Ermüdung  machen.  Auch  diese  Methode  ist 
sehr  ungenau;  alle  obenerwähnten  Mängel  der  indirekten 
Methoden  gelten  auch  von  ihr.  Dazu  bewirkt  der  Rhyth- 
mus des  Taktierens  einen  Erregungszustand,  dereine 
bestehende  Ermüdung  völlig  kompensieren,  ja  überkompen- 
sieren kann  (ygl.  dazu  die  unten  folgende  kritische  Betrach- 
tung der  Resultate  der  Ermüdungsmessungen). 

Unter  den  indirekten  Methoden  haben  sich  gewisse  an- 
dere sehr  bewährt,  obwohl  ihre  Handhabung  sehr  viel  kom- 
plizierter ist,  als  die  bis  jetzt  besprochenen.  Man  hat  schon 
lange  gefunden,  daß  der  Blutdruck  unter  dem  Einfluß 
geistiger  Arbeit  im  Organismus  bedeutend  herabgesetzt  wird. 
Daher  kann  man  auch  die  Messung  des  Blutdruckes 
am  Menschen  als  ein  sicheres  Kennzeichen  der  Ermüdung 
benutzen.  Hierzu  braucht  man  die  Spbygmomanometer.  Es 
gibt  eine  ganze  Anzahl  solcher  Apparate;  der  beste  unter 


.1 

.\fsMi  kami  aaeti  liie  Ptiii-  «ijuLAiBixiinrermBdjeriiiigfiJL 
^{n  -^^nnntnmm  ier  Sbnfldiiiie  jfHffimrn  mL  zuwr  liMmiM-  inL 
tlleemräii?!!  iu^  TASnehe.  kii  ier  AIbbl  unttr  dnt  MbAdA 
^«»r  rinnfliliiiur  rbutiier  ier  PcdB  ittiuiffir  unL  iMm^^mmaar^mBL 
.UW  'Iam  ^nid  >%sehif«fle'  ^dil  kLörperiickeft  ^JjnKptomea 
ft^  ßrmQdun^  ind  wir  TiüiWRir  '.»der  aia  E^nü  btiMiidiiMBi^ 
fMft  ^r  -^  wirfctieh  emivwui&ne8  &ä  ti^^  Ki  wniMitg  in 
rtiafen  iiMürekt^m  tfeebodeiL  ül  kaner  Weise*  beeäxBB.  San  hafe 
't^  Brniit<iim<sgtneiiHmgetL  dBzsB  eaeiL  Vormtrf  g;»— t^iiij^ 
i*k]^n  "ti^^fler  Vorwurf  i^  inrciiauiB  nn^nreeiiL  Der  ^utaxul 
(<frf4tY^er  ßrmöäinu;  ia(  ein  ;uiäeroideiittidi  koiDpiiziextei: 
P/f  mt^tifr^  ferner  r^efar  koiiiplizi«rt»i  ^sd^m  inui  koipep^ 
li/^hfm  I^din^mi^erL  Ei»  ist  das  niehr  eiii  Hffnfaf^beft  Phäinoiiuffia, 
.4/>r»/fpTii  '^n  ^in&erordeotiich  -iehwierigfi»  und  yenvickeliaBS^ 
Iv^  <f«*7n  /ahlreip.he  Ifitarsacfaen  ^acii  dmcfakreazeiL  Wtmn. 
rfffh^T  .H/>Jnller  in  (rießen  gemeint  hat,  mun  küime  >iiicjit 
r*{TimfiU  (\}p.  Rrmtldang  messen,  äo  ist  das  imgefihr  daaeelber 
jtl«f  vr^nn  man  der  ^gegenwärtigen  Giemie  vorwerfm  wollte, 
.4ie  kHnne  'rticht  einmal"  aus  dem  Stickstoff  der  Luft  stick- 
f^AlfhaH\fj;e.  NahmngBmittel  herstellen 

WfM'ft^.n  wir  nun  noch  einen  Blick  auf  die  übrigeu 
MffsfhodArt  imd  anf  die  Verwendung  einiger  Kunstgriffe, 
diA  Artjjf  mit  ihnen  7;aAammenhängen  Unter  ihn^i  sue&en 
di6  dlfftkfJÄrt  Sfethr»den  Ermüdung  durch  geistige  Arbeit 
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mittels  geistiger  Arbeit  zu  messen.  Man  führt 
m  diesem  Zwecke  z.  B.  vor  und  nach  einer  Arbeitsstonde 
(Sehitlstimde)  eine  besondere  Prüfungsarbeit,  HaBarbeit,  ein, 
die  entweder  mit  der  die  Ermüdung  herbeiführenden  Arbeit 
gkichartig  ist  oder  nicht  Diese  Maßarbeit  wird  so  gewählt, 
daß  de  Idcht  eine  quantitative  Bestimmung  und  womöglich 
auch  eine  qualitative  Wertschätzung  der  bei  ihrer  Ausftlhrung 
gemachten  Fehler  zuläfit  Aus  dem  Vergleich  der  Fehler, 
die  bei  der  Maßarbeit  vor  und  nach  der  Stunde  gemacht 
werden,  schlieBt  man  auf  die  EIrmüdung  und  bestimmt  sie 
zBgleieh  quantitativ  durch  die  Zunahme  und  die  Art  der 
Fehl^;  je  mehr  und  je  schwerer  die  Verstöße  gegen  die 
richtige  Ausführung  der  Maßarbeit  sind,  desto  größer  ist  die 
Ermüdung.  Die  Frage,  ob  nun  auf  diese  Weise  eine 
Messung  der  EIrmüdung  erreicht  wird,  läßt  sich  nicht  so 
leicht  erledigen. 

Versuchen  wir  zu  diesem  Zwecke  zuerst,  uns  das  psy- 
chische Wesen  der  Ermüdung  klar  zu  machen.  Auf 
geistiger  Seite  zeigt  sich  die  Ermüdung  darin,  daß  im  all- 
gemeinen die  Arbeit  langsamer  von  statten  geht,  reicher  an 
Verstößen  gegen  das  vorgesetzte  Ziel  oder  die  vorgeschriebene 
Au%abe  wird  (also  mehr  Fehler  enthält),  daß  die  Fehler 
qualitativ  gröber  werden  und  daß  also  das  Ziel  oder  die 
Angabe  immer  unvollkommener  erreicht  wird;  kürzer  aus- 
gedrückt: die  Arbeit  wird  quantitativ  vermindert  und  quali- 
tativ verschlechtert  Wenn  nun  alle  diese  Erscheinungen 
dem  Fortschritt  der  geistigen  Ermüdung  genau  folgten,  so 
würden  sie  der  Zunahme  der  Ermüdung  direkt  proportional 
gehen  und  infolgedessen  eine  ganz  einfache  Messung  der- 
selben erlauben:  je  geringer  das  in-  der  Zeiteinheit  geleistete 
Quantum,  je  zahlreicher  und  je  schwerer  die  Fehler,  desto 
größer  die  Ermüdung.  Allein  es  geht  aus  den  Untersuch- 
ungen  von   Sjraepelin   über   die  Bedingungen   fortlaufender 


1(A  Zwatte  Ti 


Arbeit  berror,  daß  die  Effekte  der  FiMtiiifc  ämt  Zeit  lang 
dordi  veiifhigdene  C  e^mw  it  k  ■iigea  icidui.kt  vudcM  kümen. 
Sf>  brifl^  jede  Arbeit  em  feeniaM*  Xil  ¥«■  EiaAbag  mit 
«kr  CImdi?  erleiektert  aber  die  Aibeit  «ad  wiikt  dadoieh 
der  EfBüdiiii^  eatgegca.  Diaif  Ihf  gät  warn  der  daich  geistige 
Arbeit  bewirkten  Erregaagr  ISenKr  warn  dem  Hiikajuahifbqi 
oder  iaaereo  Aaspomaagea.  £e  wir  aas  ¥aa  Zeit  sa  Zeit 
bei  fordaafender  Arbeit  ertdka.  Je  aackdeai,  ia  welkem 
Stadiam  der  Arbeit  wir  aaa  die  üaletbietkaag  aaebea,  am 

Totxaaekiaea^  kaaa  das  Yerkiltais 

Bediagaagoi  fiort- 
laafender  Arbeit  eia  sdir  recsdiiedeBes  seia.  Wir  ktaatea 
s.  B.  gerade  aaf  eia  Stadiam  grOBerer  Aaregaag  aad  Ter- 
aiebrten  Antriebes  stoSea  and  wtrden  dann  trotz  eines  bd 
dem  arbeitenden  Indiridanm  bcalekeadea  groBea  Kraftrer- 
braaehes  gar  keine  Ermlldang,  anter  Umständen  sogar  eine 
gewisse  Zunahme  der  Arbeitsleistang  nadiweisen  ktanoi. 
Daher  kann  man  jedenfiJb  erst  bei  einem  fortgesdirittmeren 
Stadinm  der  Ermfidang^  wenn  die  die  Ermftdang  kcMapen- 
sierenden  Wiiknngen  jener  GegeneinflQsse  naehlassea,  anf 
eine  sichere  Messung  der  ErmQdnng  dnrch  das  Verhalten 
der  geistigen  Arbeit  selbst  rechnen  —  außer  wenn  es  ans 
gelänge,  den  Faktor  der  ErmQdnng  in  seinem  Einflafi  aaf 
die  geistige  Arbeit  in  gewissem  MaBe  zn  isolieren. 

Aber  es  konmit  noch  eine  Schwierigkeit  hinzn.  Man  hat 
ans  den  Resultaten  dieser  Art  Ton  Ermfidnngsmessnngen  ge- 
sehen, daß  die  Wirknng  der  Ermfidnng  anf  geistige  Arbeit 
wider  Erwarten  nicht  einfach  eine  allseitige  Herabsetzung 
derselben  bewirkt,  rielmehr  nimmt  in  einem  gewissen  Stadium 
der  Ermttdong  geistige  Arbeit  an  Quantität  zu,  während  sie 
zugleich  an  Qualität,  an  Wert  abnimmt;  das  heißt  also,  es 
wird  in  einem  gewissen  Stadium  der  Ermtldung  flfichtiger 
gearbeitet  und  erst  in  einem  späteren  Stadium  tritt  dann  zu- 
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gleich  qoantitatiye  Vennindenmg  nnd  qualitative  Verschlech- 
tenmg  der  Arbeit  ein^). 

Daraus  geht  hervor,  daB  man  jedenfallB  nur  höhere  £r- 
mfldimgsgrade  nnd  weiter  fortgeschrittene  Stadien  der  £r- 
rnttdung  mit  den  direkten  Methoden  sicher  messen  kann; 
nach  meinen  Erfahrungen  gibt  dann  aber  diese  Art  von 
direkter  Messung  den  Grad  der  Ermüdung  zuverlässiger  an, 
als  irgend  eine  der  indirekten  Methoden.  Das  schließe  ich 
namentlich  aus  dem  Zusammentreffen  der  Abnahme  der  Arbeit 
nnd  denjenigen  unter  den  körperlichen  Symptomen  der  Er- 
mfldung,  die  unserem  Willen  ganz  entzogen  sind:  wie  die 
Yerinderungen  des  Pulses  und  des  Blutdruckes.  Ich  habe 
wiederholt  Puls  und  Blutdruck  nach  länger  fortgesetzter 
geistiger  Arbeit  untersucht  und  dieses  Zusammentreffen  in 
aofiallender  Weise  bestätigt  gefunden. 

Wir  müssen  aber  noch  weiter  unterscheiden  zwischen  der 
Messung  der  Ermüdung  nach  der  einen  oder  anderen  Art 
der  geistigen  Arbeit  Es  ist  natürlich,  daß  die  Ermüdung 
bei  geistiger  Arbeit  verschieden  schnell  fortschreitet,  je 
nachdem,  wie  schwierig  die  Arbeit  dem  arbeitenden 
Individuum  wird.  Hierfür  kann  ich  nach  den  Unter- 
suehungen  von  Eraepelin  und  Hoch  und  meinen  eigenen  Be- 
obachtungen folgende  Begeln  aufstellen:  1)  Die  Ermüdbarkeit 
des  Menschen  steht  in  engem  Zusammenhange  mit  seiner 
Übungsfähigkeit  (Hoch  und  Ejraepelin).  Je  mehr  man  bei 
einer  Arbeit  noch  Ubungsfortschritte  macht,  d.  h.  also,  je 
w»iger  man  sie  beherrscht,  desto  mehr  ermüdet  sie,  und 
umgekehrt:  Arbeiten,  die  man  völlig  beherrscht,  kann  man 
nahezu  automatisch  außerordentlich  lange  durchführen,  ohne 
zu  ermüden.   Hieraus  folgt,  wie  Ebbinghaus  in  seiner  Psycho- 

<)  Zugleich  folgt  daraus  die  UuBicherheit  aller  Ermüdungsmes- 
suigen,  die  ans  der  Geschwindigkeit  psychophysischer  Tätigkeiten 
anf  die  Ermfidong  flicbließen. 
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logie  betont^),  daß  sieh  aaeh  f&r  em  bertmniteft  Individmm^ 
je  aaeh  der  Emübiiiig,  die  es  für  eine  bestimmte  Tüi^eit 
besitzt;,  die  EnnttdmigBwirkjmg  bä  gewisaea  Titigkeiten  rer- 
ändem  kann.  So  ist  z.  B.  flbr  die  meisten  erwaeks^ien 
Mensehen  mecfaanisehes  Answendigiemen  sinnloser  Stoffe 
anfangs  äoBerst  schwierig  und  dah^r  sdur  ennlldend,  durch' 
besondere  Elinflbnng  daran^  wie  bei  Experimenten  ftber  das 
Gedächtnis,  eriangt  dagegen  auch  der  Erwachsene  bald  wieder 
die  Fähigkeit,  ohne  groBe  Ermftdnng  dieses  Lenten,  bis  n 
einer  Stunde  and  mehr  fortsetzen  zn  können.  2)  Arbeiten, 
die  einem  Individanm  typisch  schwierig  werden,  insbesondere 
die  seiner  B^abnng  and  sdner  Disposition  wenig  entiqiredi^ 
ermüden  nnverhältniamäBig  yiel  mehr  and  schneDer,  ab 
solche,  die  in  der  Bichtong  seiner  Begabnng  liegen.  3)  Arbeiten, 
die  mit  Widerwillen  anter  Vorherrschaft  yon  starken  Unhist- 
gef tthlen  and  inneren  Spannungen  ansgeftthrt  werden  nnd 
eine  Hemmung  dieser  Greffthle  nnd  Spannungen  erfordern, 
ermflden  sehr  yiel  schneller  nnd  qoantitatiT  mehr,  als  solche, 
die  mit  Last  nnd  ohne  besonderen  Spannangsanfwand  ge- 
macht werden. 

Ich  erwähnte  schon,  daß  alle  Methoden,  welche  die  Er- 
mttdang  durch  geistige  Arbeit  messen,  die  nicht  von  ganz 
gleicher  Art  wie  die  Ermüdungsarbeit  ist,  die  Voraussetzung 
machen,  daß  geistige  Ermüdung,  die  durch  eine  spezielle 
Tätigkeit  herbeigeführt  worden  ist,  das  arbeitende  Indiyiduum 
für  alle  Arten  geistiger  Arbeit  ermüdet.  Hier  wiederholt 
sich  also  nach  dieser  Annahme  eine  ähnliche  Erscheinung, 
wie  vorher  bei  der  Übung.  Ebenso  wie  alle  spezielle  Übung 
zugleich  in  gewissem  Sinne  eine  allgemeine  und  eine  so- 
genannte Mitübung  anderer  Fähigkeiten  bewirkt,  so  ist  alle 
spezielle  Ermüdung  zugleich  allgemeine  Ermüdung  und 


»)  Ebbinghaus,  Grundzüge  der  Psychologie,  I.  1902.  S.  686. 


Die  GeitteBhygiene  der  Schularbeit  107 

bringt  Mitermttdnng  anderer  geistiger  Tätigkeiten  hervor. 
Wie  weit  diese  Miterrnttdnng  oder  das  Übergreifen  der  Er- 
mttdnng  auf  andere  geistige  Tätigkeiten  tatsächlich  stattfindet, 
wissen  wir  noch  nicht  sicher,  ans  diesem  Grunde  halte  ich 
die  Methoden  der  Messung  der  Elrmüdung  mittelst  gleich- 
artiger geistiger  Arbeit  immer  noch  für  die  einwands- 
freisten. 

Überblicken  wir  nun  knrz  die  wichtigsten  dieser 
Yersnche^).  Die  ersten  Yersnche  mittels  des  Tasterzirkels 
machte  Griesbach  (1896).  Sie  erstreckten  sich  auf  Schttler 
des  Gymnasiums  in  Mttlhausen,  Schttler  der  Industrieschule 
uid  auf  Handwerker.  Bei  den  letzteren  wurden  die  Versuche 
morgens  vor  dem  Beginn  der  Arbeit  und  dann  am  Schlüsse 
derselben  angestellt,  bei  den  Schttlem  vor  Beginn  des  Unter- 
richts und  am  Schlüsse  jeder  Unterrichtsstunde.  Fttr  jede 
Hautstelle  suchte  er  die  »physiologische  Normale«  zu  ge- 
winnen, die  Messung  wurde  ausgeführt  an  der  Stimmitte 
(Glabella),  an  der  Nasenspitze,  dem  roten  Teil  der  Unter- 
lippen, den  Daumenballen  und  der  Fingerbeere  des  Zeige- 
fingers. 

Von  den  Resultaten  Griesbachs  seien  folgende  erwähnt 
(im  ttbrigen  vgl.  die  Zusammenstellung  der  Resultate  S.  118ff.): 
1]  Schon  nach  einer  Stunde  angestrengter  Arbeit  tritt  eine 
merkliche  Herabminderung  der  Hautsensibilität  ein.  2)  Nach 
angestrengtem  Morgenonterricht  bewirken  zwei  Stunden 
Mittagspause  noch  nicht  wieder  die  normale  Empfindlichkeit. 
3)  Die  Turnstunde  bringt  nicht  nur  keine  Erholung,  sondern 
ziemlich  bedeutende  Ermttdung.    4)  Mathematikunterricht  ist 


()  Bei  diesen  AosfÜhmiigen  benatze  ich,  zum  Teil  unter  wörtlichen 
Anf&hmngen,  die  DiBserUtion  von  Gineff:  Prüfung  der  Methoden  zur 
Messung  geistiger  Ermüdnng,  Zürich  1898,  an  deren  AnsfÜhrong  ich 
mit  beteiligt  bin,  teils  als  Experimentator,  teils  als  Versuchsperson. 
YgL  im  übrigen  die  Literatur  am  Schloß  dieser  Schrift. 
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«dur  ermMdeiML  5'  ?>irhiim  bewidct  ctBoi  ■Dtfleren  Er- 
iBldmngagrad,  6  FnmiftwwA  «ad  Geogn^de  emiden 
wenig!»  ab  Ibthenatik  od  wiikea  mmA  &Kr  sogar  rin 
weidff  erboleBd.  7  BloSe  GedSAtmlr.iiilaoi'  wiikl  aekr  op- 
mfldead.  8)  Aa&ierkaaaie  Sdiilo'  ermtdoi  wnAr  ab  die 
weniger  anfinerintamfn  9)  Du  KwpimInngafCfggen  der 
Halt  wird  dnreii  geistige  Arbeit  mebr  beeintridt^  ab  dmiA 
mechanbdie.  Es  ll8t  sidi  abo  nai^  Griesbad  dne  Reihen- 
folge der  ünterriehtsfäelier  anftleneny  nadi  ibrat  >Er- 
Bfldxngswert«  oder  > Enntidn  ngsi udex« . 

Die  Criiesbaebscben  Yeisndie  wnrden  bald  darsaf  fort- 
gesetzt dnrdi  Ladwig  Wagner.  Wagner  scbloB  sdehe  Seblkr 
aas  Ton  den  Yosadien,  die  nidit  imstande  war^i,  llber  ibre 
Haatempfindangen  Reebenscbaft  abfallen.  Im  llbrigen 
scheint  seine  Mediode  im  wesentficben  dieadbe  gewesen  sa 
sein  wie  die  Ton  Griesbaeh. 

Von  seinen  Besaltaten  sei  berroigdioben,  daB  die  Person 
des  Lehrers  anf  die  Ermfidang  der  SchnUdnder  einen 
größeren  EinflnS  hat,  als  die  Katar  des  Unterrichtsstoffes. 
Es  kommt  also  zu  dem  Resultat  Ton  Griesbaeh,  daB  jedes 
Unterrichtsfach  seinen  eigentOmlichen  Ennfidnngswert  hat, 
nach  Wagner  noch  der  wichtigere  »Ennfidnngswert  des  ein- 
zelnen Lehrers«  hinzu.  Die  Reihenfolge  der  Fieber  nach 
ihrem  Ermfidongswerte  ist  bd  Wagner  im  ganzen  diesdbe 
wie  bei  Griesbaeh. 

Ebenfalls  nach  derTasterzirkelmethodearbeiteteTb.Vannod 
(»La  fatigne  intelleetnelle  etc.«  1896).  Seine  Versnche  er- 
streckten sich  auf  Schüler  der  zweiten,  dritten  und  vierten 
Klasse  der  Realschule  und  der  zweiten  und  dritten  Klasse 
des  Gymnasiums  in  Bern.  Vannod  stellte  sich  speziell  die 
Aufgabe,  den  Ermttdungswert  einzelner  Fächer  festzustellen. 
Ans  seinen  Resultaten  sei  herrorgehoben ,  daB  im  Unter- 
schiede von  Griesbachs  Feststellung  das  Zeichnen  einen  sehr 
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geringen  Ermfidnngswert  hat  Mathematik,  Lateiniflch  und 
GrriechiiBeh  zeigten  die  höchsten  Ermttdnngswerte.  Bei  dem 
Vormittagsnntemchte  wächst  die  Ennfldnng  proportional  mit 
der  Unterrichtszeit  Geographie  und  Französisch  ermüden 
woug.  Im  allgemeinen  zeigen  die  Schüler  des  Gymnasiums 
dnen  höheren  Ermttdnngsgrad  als  die  BealschtQer.  Es  sei  noch 
bemerkt,  daB  Yannod  die  Empfindlichkeit  der  einzelnen  Hant- 
steDen  gegenttber  dem  EinfluB  der  Ermüdung  verglich.  Es 
sdieint,  daB  die  Y^sache  aof  der  Stimhant  nnd  der  Wange 
die  relativ  genaaesten  Besoltate  gaben.  Ein  methodischer 
Fehler  Yannods  war  der,  daB  er  die  Messnngen  nach  je  zwei 
Unterrichtsstunden  ausführte.  Dadurch  werden  seine  Schlüsse 
auf  dieSchwierigkeit  einzelner  Unterrichtsgegenstände  natürlich 
sdir  unsicher  ^). 

Die  Tasterzirkelmethode  (RaumschweUenmethode)  verwen- 
deten neuerdings  Ferrai  in  Italien,  in  Deutschland  Baur  (Die 
Ermüdung  der  Schüler  im  neuen  Lichte.  1902),  in  Japan 
Sakaki  (der  seine  Ergebnisse  ausführlich  im  internationalen 
Ardiiy  für  Schulhygiene  mitgeteilt  hat).  Sakaki  findet 
wiederum  die  Tasterzirkelmethode  brauchbar,  er  begeht  je- 
doch den  Fehler,  daß  er  sich  ebenso  wenig  wie  Griesbach 
die  Bedingungen  einer  wirklichen  Messung  der  Ermüdung 
klar  macht  Femer  arbeiteten  nach  der  gleichen  Methode 
Ley  in  Belgien,  Schuyten  in  Antwerpen,  Michotte  in  Löwen, 

^)  Yannod  beobachtete,  daß  die  Schmerzempfindlichkeit  der  Kinder 
dudi  Ennfidong  zunimmt  Seine  Versuche  wurden  neuerdings  durch 
Yaschide  kontrolliert  (Bevue  de  Philos.  y,4. 1905.  S.  428  ff.).  Vaachides 
Besoltate  sind:  1}  Mathematik  und  antike  Sprachen  haben  besonders 
hohen  Ermttdungseffekt  2)  Die  Nachmittagslektionen  ermüden  viel 
■ehr  als  die  des  Vormittags.  3)  Freie  Vormittage  stellen  in  der  Regel 
&  normale  Empfindlichkeit  der  Haut  wieder  her.  4)  Schriftliche  Ar- 
beiten, die  zu  speziellen  Prüfungen  dienen,  rufen  intensive  intellektuelle 
Ermfidung  hervor.  Vaschide  bestätigt  femer  die  Ansicht  Vannods, 
4aß  die  Lokalisationsfeinheit  der  Haut  durch  die  »fatigue  c6r^brale« 
herabgesetzt,  die  Schmerzempfindlichkeit  gesteigert  wird. 
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r^mli»  ind  <7«m!m  ia  tien.  Veieiiugit  StuMs^  Ballini  int 
ljikoT9»mnm  ron  RTTiitpriin.  der  iiimhiiiiM  gegwt  flrrnfih»ni 
^^fiMmu^  aimiiir  imd  bei  läager  fiaiti^f  wl  nwn  VJegHghm  haing 

kovBt»  <)der  (todi  eme  :3e  ^^gTiiyjfti  daä  »  fBr  <fie 


chnu^iiiMwnnu^  hedentsiB^iäoft  ijtt:  Was  (&  rHLekii&iB  Fra^ 
betrttft  :w  hsite-  ieh  es  für  :^aiii.  maamSaäm£t,  dafl  Km^ 
(imn^  die  RasnueinpeUe  vm^dast.  rmr  wiicL  (fin»  Kaebfl»- 
nmu^  dinrrii  lunefaeriei  «TftgwgffnfHtiwo  diatüikiBait^  (Be  woM 
den  eisaEefaim  Aatoren  nieiir  inDiier  klar  ^gatwinim  snä. 
Dexa  <;eiij^mi  die  ^efaon  genaimtMi  ^" t""^**"*^^'rifff  fis 
fThmu^,  ferner  :;ewnBe  Rimhlwe  der  ^SfadiDtiB  arihrt;  &„ 
nsfneiittieb  w^mi  di»  ^^nhymm  der  UnwiwiSiMliwmigfffi  sagst- 
wendet  wini  bei  dea  VarsnefaBpesBenen  leidiT  ain.  wAeaa^ 
ümhesi  and  meeliaiiiaeiies  Unxäai  lattvoihiiagm  kamt,  (fancek 
welches  SomitfirDdiikte  cbs  Urteil»  anaiiBt  wenien.  Idb 
^he  daher  Grrieshaeii  und  äskaki  domi  Becsitt;  iaä  ssäakt 
^effHimmaagBa  der  SamnMiiweQft  ieai  Eiaflnft  der  IKi  »in JMp 
({i^ntli4*her  xeü^  mtisssL  weam  :He  fflirige  Xale  an  wai% 
^nh<»ni.  aber  an  die  TersneiunnuaSinde  leidlich  ^ewfifantea 
P^^nen  ana^ftthrt  w^rdiKi.  ab  bei  Ifinger  fortgese^tea 
I^bAfAtoriiiiiiAversiicfaea.  wie  ae  Boitaa  vomahnu  Dtonl 
i^ind  ah^  meine  EUnwände  daimsen.  daä  das  Qiuuitam  der 
Rrmndnn^  mit  dieser  Xediode  ^exae:§sea  werdea  k5imer 
siAht  hef^eitiii^  Die  ^rzSiixisaXBn.  lüo^re  Zeit  tbct^esetzfeea 
Vf^m^^^r  mit  der  Aathesxometenaediode  ^rdaakoi  wir  PnK 
few^r  M.  ^^  iV^hiiyten  in  Antwerpen.  Leider  eriaabt  es  mir 
der  RAmm  ni^^ht,  %n{  Aie  ^renaoer  einzo^hea.  Es  soDte  aber 
k^in  flftda^^i^,  der  diese  Methode  anwenden  will^  das  Sta- 
Afi9ff^  der  Arbeiten  Schnytenä  rersäamen^. 

»  V^^.  JH.  C  Mhmyf^^,  fnf:T  e«ta#»ioinecriMhe  Varimde  bij  S«hool- 
ktft^^ttt  fmf.  fim^  Zfi«i*fDmeiifiMiiik^  des  Wichtigsten  in  frimdsischer 
^pfMf'M',.     Vfi/^Motcin^^h  J«ir^>oek,  VL  Antwerpen  1906. 
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Anch  die  Versuche,  mit  den  direkten  Methoden  die 
geistige  Ermüdung  zn  messen,  wollen  wir  kurz  ttberblicken. 
Der  älteste  mir  bekannte  Versuch  ist  der  von  Sikorsky  (1879] 
(TgL  die  Literatur  am  Schluß  dieser  Vorlesungen).  Er  be- 
nutzte als  Arbeit  zur  Prüfung  der  Ermüdung  leichte  Diktate 
aus  der  Muttersprache,  in  der  Meinung,  daß  dadurch  der 
Einfluß  des  Unterrichtes  auf  die  »travail  psychomoteurc  fest- 
gestellt würde.  Das  erste  Diktat  wurde  vor  der  ersten 
Unterrichtsstunde  niedergeschrieben,  das  zweite  um  3  Uhr 
nachmittags.  Als  Maß  der  Ermüdung  wurden  die  >un will- 
kürlichen Fehler«  angenommen.  Sikorsky  fand,  daß  vier- 
bis  fünfstündige  Schularbeit  auf  die  Schüler  so  einwirkt, 
daß  die  Fähigkeit  zu  detaillierter  Wahrnehmung  der  ge- 
lesenen und  zur  Eontrolle  der  geschriebenen  Buchstaben 
schwindet  ^). 

Burgerstein  führte  1891  die  Rechenmethode  ein.  Er  ver- 
suchte, den  Verlauf  der  Ermüdung  innerhalb  einer  Schul- 
stunde zu  bestimmen.  »Das  Arbeitspensum,  eine  Reihe  von 
Additions-  und  Multiplikationsaufgaben,  zerfiel  in  vier  Teile, 
jedes  Teilstück  nahm  zehn  Minuten  in  Anspruch.  Zwischen 
je  zwei  Arbeitsstücken  folgten  fünf  Minuten  Pause,  um  die 
gerechneten  Aufgaben  zu  sanmieln,  so  daß  der  ganze  Ver- 
such eine  Stunde  dauerte.« 

Von  den  Resultaten  sei  folgendes  erwähnt:  1)  Die  be- 
rechneten Zahlen  nahmen  in  den  aufeinanderfolgenden  Zeit- 
abschnitten für  alle  Klassen  ziemlich  regelmäßig  zu.  Dies 
erklärt  sich  wohl  zum  Teil  durch  die  eintretende  Übung, 
zum  Teil  auch  dadurch,  daß  flüchtiger  gearbeitet  wurde. 
2]  Die  Zunahme  der  Fehler  ist  verhältnismäßig  weit  höher, 
als  die  der  gerechneten  Zahlen.  3]  Die  Korrekturen  nehmen 
mit  der  fortlaufenden  Arbeit  zu. 

1}  Die  folgenden  Zitate  nach  Gineffs  Dissertation:  Prüfdng  der 
Methoden  usw. 
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iBd  der  Kandcam  ToaMkit  ock  Iwiirifhliik  gogea  dw 

Eode   der   äcaade.   nd   die  ZaU  der  FdUer  nn^  Tid 

gefallener  xa  all  die  Zahl  d»  gcreckBeftea  Ziftxm  .wm  Bnger- 

gtein  .<    3   Das  Tazaeii  wllirad  der  Paaae  faatte  gnfeem  Ein- 

flaB   diea  widerapriefat  dot  EggelmiuueM  der  meiatai  aadoeB 

Aatoren. 

Laser  arbeitete  ebenfiJb  auttds  der  BedKametibode,  er 
a4^btete  jedoch  weniger  auf  d^  allgemdne  Ermfidangawip- 
kQBg  des  UaterrichtB,  als  Tielmefar  aaf  den  Ennfidangsweit 
der  einzelnen  Unterrichtagegenstande.  Von  seinen  Beanltaten 
iiei  nar  bemerkt,  daß  die  Zahl  der  Fehler  nngefähr  ebenso 
zunimmt,  wie  die  Zahl  der  gerechneten  Ziffern  (im  Unter- 
nchiede  von  ßargerstein  und  Holmes . 

Friedrich  führte  1897  die  Versnche  mit  der  Addier^ 
methode  fort  Er  kombinierte  aber  Diktatrersnche  nnd 
Ke^'^henversacbe.  Sowohl  die  Diktate  wie  die  Reehenanf- 
gaben  teilte  er  in  Abschnitte,  am  zugleich  ein  Bild  ron  dem 
Verlaof  der  Ermttdang  in  der  Prüfungsarbeit  selbst  zn  ge- 
winnen.   Von  seinen  Resultaten  sei  folgendes  hervorgehoben: 

1)  »Die  erste  Arbeitsperiode   ist  die  ungünstigste,  weil  die 
Kinder  noch   nicht  die  nötige  geistige  Sammlung  besitzen. 

2)  Schon  in  der  zweiten  Stunde  ist  eine  Verminderung  der 
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Spannkraft  der  Kinder  und  eine  Erhöhung  der  Ennttdnng 
n  erkennen  (^eidiviel  ob  eine  Pmnse  inzwisdien  eingetreten 
ist  oder  nieht).  3}  Der  NaehmittagBantenieht  wirkt  hoch- 
gradig ermUdend.«  Im  übrigen  stimmen  die  Besnltate  in 
den  Hanptpiankten  mit  denen  der  Torher  genannten  Autoren 
tbeiein. 

Bolton  in  Amerika  nnd  Jakobs  in  En^and  wandten  die 
Gedichtnismethode  an.  Den  Kindern  wurden  »korze  Beihen 
eianibiger  Zaldworte  mit  bestimmter  Geschwindigkeit  yor- 
ge^rochen,  unmittelbar  nach  dem  Anhören  jeder  Beihe 
■■fiten  sie  nachschreiben,  was  sie  behalten  hattenc.  Vor 
Beginn  des  Unterrichts  und  am  Ende  jeder  Lehrstnnde  wur- 
den je  zehn  solcher  Beihen  geschrieben.  Die  Ergebnisse 
der  Versuche  bestätigen  im  allgemeinen,  soweit  sie  die  Er- 
■Idung  betreffen,  die  bisherigen  Besuhate. 

Höpfiier  wandte  die  Diktatmetiiode  an  und  später  mit 
gewissen  Verbesserungen  Leuba.  Auch  diese  Versuche 
killen  aber  nichts  wesentlich  Neues. 

Ebbinghans  maß  die  Ermttdung  nach  drei  Metiioden;  zu- 
ent  nach  einer  Gedächtnismethode,  die  darin  bestand,  daB 
den  Sdifilem  mehrstellige  Zahlen  diktiert  wurden,  die  sie 
mmittelbar  darauf  nachschrieben;  femer  nach  einer  Bechen- 
■etfaode,  ähnlich  den  bisherigen.  Beide  Verfahrungsweisen 
bewährten  sich  in  den  Ebbinghausschen  Messungen.  Etwas 
Besnltate  lieferte  seine  Kombinationsmethode,  doch 
auch  bei  dieser  die  Ergebnisse  an  Deutlichkeit  zu 
«iusdien  flbrig.  Die  Kombinationsmethode  eignet  sieh  offen- 
kv  mehr  zur  Prüfung  der  Intelligenz  der  Kinder,  als  zur 
der  Ermttdung. 
C.  Bitter  (Gynmasialprofessor  in  Ellwangen)  f&hrte  1900 
Anzahl  Ermttdungsmessungen  aus.  Nachdem  er  die 
Griesbachsche  Methode  ausprobiert  und  als  sehr  mangelhaft 
kfaiden  hatte,  suchte  er  die  Diktatmethode  und  die  Methode 

MtmaftBB,  Yorl«giiBfeiL  IL  8 
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den  Dvrchatreiclien»  w&tar  aummhilifwL  Hmileffwli  ier  D3l- 
täte  von  Wörtern  kam  Bitter  zu  der  WmBOBBffOf^  iiS  sie 
>Tiiiter  allen  XlmMaidem  äeaoL  Torzn^  ffsnOenen  ▼or  dm 
Zablendiktat«.  Das  Diktu^nsn  daüxier  SitB»  biit  «  aber 
fbr  noeh  nnzweckmäfiigor  als  die  Zahrffwdifctate-  Sadwm 
wurde  das  Dnrchstreiefaen  von  BacfastabeiL  angewendet.  Bitler 
besebreibt  es  folgendomafiai:  »Ich  habe  ateta  mxaiealenB 
zweierlei  zngleicli  verlangt^  Dnrcbrtradien  des  r  (I^  inA 
senkrechte  Striche  and  zngieich  Dnrchstreie&ai  jeder  Foim 
des  beatinunten  Artikels  (sowie  der  demonstratifea  nad  rda- 
tiven  Formen^  welche  mit  Artikelformen  gfwMaateni  dank 
Qnerstrich«.  Dabd  wurde  mit  der  Art  der  Angabe  aekr- 
&cb  gewechselt,  nm  zn  Terfaind^n^  daB  säe  meekudadi 
wurde.  Ritter  findet  £^ese  beiden  He&odoi  bewibrt,  in 
materialer  Hinsicht  e^eben  seine  Yersoehe  namesäiek,  daB 
die  Indiyidnen  aof  sehr  Terschiedene  Weise  ermtden. 

Einen  wesentlich  neuen  Credanken  «itiuüten  die  Ermfi- 
dnngsmessnngen  yon  Kraepelin  und  seiner  Schule.  Kiaepelin 
benutzt  teils  den  Gang  der  fortlaufenden  geistigen  Arbeit 
selbst,  um  in  dieser  den  Einfluß  der  Ermüdung  zu  erkennen, 
teils  die  Wirkung  der  Pausen  auf  die  geistige  Arbeit  (Tgl. 
dazu  insbesondere  auch  W.  Specht,  Über  klinische  Ermfi- 
dnugsmessungen.  1.  Teil:  Die  Messung  geistiger  Ermfldung. 
Arch.  f.  d.  ges.  Psychol.  Bd.  m.    1904). 

Als  fortlaufende  Arbeit  eignet  sich  nach  Elraepelin  ganz 
besonders  die  Addiermethode.  Zu  diesem  Zwecke  werden 
den  VersQcfaspersonen  besondere  Rechenhefte  rorgelegt,  in 
welchen  in  der  Regel  einstellige  Zahlen  zu  addieren  sind, 
die  Arbeitszeit  wird  in  bestimmten  Interrallen  z.  B.  von 
10  zu  10  Minuten  markiert,  so  daß  man  nach  dem  Versuch 
ttborblicken  kann,  wie  in  den  einzelnen  Abschnitten  gearbeitet 
wurde.  Die  Resultate  des  Rechnens  werden  jedesmal  anf- 
goschrieben,  wodurch  einerseits  die  Kontrolle  der  Yersncbs- 
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personen  erleiehtert,  andererseits  die  Arbeit  weniger  mecha- 
nisch ¥nrd. 

Die  Verwendung  der  Pansen  zur  Messung  der  Er- 
mfidnng  beruht  darauf,  daB  die  erholende  Wirkung  der 
Ftasen  mit  fortsdireitender  Ermttdung  immer  mehr  abnimmt 
Man  kann  also  die  erholende  Wirkung  der  Pause  auf 
die  Arbeit  als  MaB  der  fortschreitenden  Ermttdung 
benutzen. 

Ich  habe  die  Eraepelinsche  Addiermethode  durch  Ein- 
ftthning  eines  einfiiu^hen  Kunstgriffes  so  yariiert,  daB  der  Er- 
mlldungseinfluB  bei  der  Arbeit  viel  deutlicher  zum  Ausdruck 
kommt.  Ich  stelle  zu  diesem  Zweck  das  Tempo  mit  dem 
Metronom  fest,  in  welchem  eine  Versuchsperson  die  einzelnen 
Additionen  gerade  gut  ausführen  kann.  Sodann  hat  die 
Versuchsperson  zu  diesem  Takt  des  Metronoms  unter  genauer 
Einhaltung  des  Tempos  zu  rechnen  und  zwar  ausschlieBlich 
im  Kopfe  mit  halblautem  Sprechen,  indem  sie  in  das  vor 
Ihr  li^ende  Bechenheft  blickt,  wobei  der  Experimentator 
eine  gedruckte  Tabelle  mit  den  Besultaten  in  der  Hand  hält, 
an  welcher  er  die  Fehler  der  Versuchsperson  kontrolliert 
Der  Yorgeschriebene  Rhythmus  bewirkt  einen  auBetordent- 
lieh  starken  Zwang  zu  gleichmäßiger  Arbeit,  die  Versuchs- 
penon  kann  nicht,  wie  bei  der  gewöhnlichen  Addiermethode, 
mit  dem  Tempo  beliebig  etwas  nachlassen,  sobald  sie  eine 
gewisse  Ermüdung  yerspttrt,  sondern  sie  kommt  bei  dem 
geringsten  Nachlassen  mit  dem  Metronomtakt  in  Konflikt 
W^m  nun  der  Experimentator  zngleich  in  bestimmten  Zeit- 
abschnitten (am  besten  von  fbn&ehn  zu  ftLnfzehn  Sekunden) 
einen  Strich  in  seiner  Besultattabelle  macht,  so  läBt  sich 
genau  verfolgen,  wie  oft  die  Versuchsperson  hinter  der  yor- 
geschriebenen  Anzahl  von  Aufgaben  zurückbleibt,  denn  diese 
läBt  sich  ja  einfach  nach  dem  Tempo  (Zahl  der  Metronom- 
sehläge  in  der  Minute)  berechnen.    Hierbei  wird  die  Arbeit 
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den,  insbesondere  der  ergographischen^).  Stern  and  Lay 
versuchten  den  Verlauf  der  »psychischen  Energie«  am  Tage 
(und  ttber  größere  Zeiten)  mittels  des  Taktklopfens  zu  messen. 
Dabei  müssen  sich  natürlich  auch  die  Ermüdungsperioden 
zeigen,  und  man  erhält  so  eine  »Ermttdungsmessung«  mittels 
Taktierens.  Ich  habe  schon  früher  darauf  hingewiesen,  dafi 
der  Rückschluß  aus  den  bloßen  Zeitverhältnissen  psychischer 
Leistungen  auf  die  Ermüdung  notwendig  unsicher  sein  muß ! 
(ygl.  S.  105].  Wenn  Lay  daher  aus  der  Erscheinung,  daß 
nachmittags  (von  den  17-  bis  19jährigen  Seminaristen!)  oft 
ebenso  schnelle  Tempi  gewählt  werden  wie  vormittags,  zu- 
gunsten des  Nachmittagsunterrichtes  Stellung  nimmt  (Exper. 
Didaktik,  S.  422),  so  ist  diese  Überlegung  unberechtigt.  Un- 
richtig ist  es  auch,  daß  er  das  Takttempo  rein  als  »psychi- 
sches« betrachtet  und  es  sogar  dem  »physischen«  ent- 
gegensetzt!, als  hinge  das  Tempo  taktmäßiger  Finger- (und 
Hand-)  bewegung  nicht  von  der  zentralnervösen,  also  phy- 
sischen Energie  ab!  Ich  habe  bei  meinen  Zeitsinnunter- 
fiuchungen  in  Leipzig  (1894 — 96)  das  individuelle  Takttempo 
zahlreicher  Versuchspersonen  genau  graphisch  gemessen  und 
öfter  dabei  auch  ihre  Schrittdauer  beim  Wandeln  in  einem 
langen  Institutskorridor  gezählt.  Hierbei  fand  ich,  daß  das 
selbstge wählte  als  > bestes«  erscheinende  Tempo  für  jedes 
Individuum  ein  charakteristisches  ist,  es  schwankt  aber  bei 
jedem  Individuum  um  einen  gewissen  mittleren  Zeitwert  in 
ziemlich  beträchtlichen  Grenzen.  Dieser  Tempowechsel  hängt 
hauptsächlich  von  der  allgemeinen  physischen  Disposi- 
tion der  Versuchspersonen  ab,  in  zweiter  Linie  von  ihrer 
Stimmung,  bisweilen  hat  auch  die  Stimmung  den  stärk- 
sten Einfluß.  Nach  dem  Mittagessen  fand  ich  häufig  eine 
Beschleunigung,  die  auf  den  besseren  Ernährungszustand  des 


i)  American  Journal  of  Psychology,  XIV.  1903.  S.  232  flf. 
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Freilich  mnB  dabei  Yoransgesetzt  werden,  daß  die  Dnrch- 
Bchnittszahlen  in  einwandsfreier  Weise  berechnet  worden 
sind.  Leider  ist  selbst  das  in  den  vorhandenen  Ermttdongs- 
messungen  nicht  immer  der  Fall.  Man  darf  sich  z.  B.  nicht 
begnttgen,  nor  ans  der  Summe  aller  Messungen  die  Mittel- 
zahlen zu  ziehen,  sondern  man  muß  die  Zahlen  auch  frak- 
tioniert verwerten,  d.  h.  man  muß  sie  nnter  gewissen  G^ 
sichtsponkten  in  Gruppen  bringen,  z.  B.  die  Ermttdungs- 
werte  der  begabteren,  der  mittelmäßig  begabten  und  der 
unbegabten  Kinder  zusammenstellen,  oder  die  der  körperlich 
schwachen  und  der  gut  entwickelten  Kinder,  die  der  aus- 
wärtigen und  nicht  auswärtigen  Kinder,  die  der  Kinder  yer- 
sehiedenen  Alters  usf.  Erst  dann  werden  solche  Zahlen 
lehrreich.  Von  einer  derartigen  systematischen  Verwendung 
der  Ermttdungsmessungen  sind  wir  noch  weit  entfernt,  und 
nur  yereinzelte  Versuche  wurden  bisher  gemacht,  um  die 
Ermüdung  mancher  Schttlergruppen  besonders  zu  charakte- 
risieren, z.  B.  die  der  auswärtigen  und  einheimischen  Schttler, 
die  der  Kinder  Yon  sehr  yerschiedenem  Alter  usf.^). 

Zuerst  wollen  wir  die  Hauptresultate  der  Ermttdungs- 
messungen zusammenstellen,  die  als  einigermaßen  gesichert 
gelten  können. 

Besonders  wichtig  ist,  daß  wir  uns  zunächst  die  psychi- 
schen Wirkungen  der  Ermüdung  klar  machen.  Be- 
achten Sie  dabei,  daß  sehr  häufig  körperliche  Arbeit  des 
Schülers  höhere  Grade  geistiger  Ermüdung  zu  bewirken 
pflegt  als  gleich  lange  dauernde  geistige  Arbeit.  Das 
geht  aus  allen  Untersuchungen  der  Kraepelinschen  Schule 
henror,  und  ich  fand  bei  Ermüdungsmessungen  an  Züricher 
Volksschülem ,  daß  nur  dann  hochgradige  Ermüdung  nach 

K  Vgl.  zur  Methode  der  psychologischen  Statistik  das  vortreffliche 
Buch  von  £.  L.  Thomdike:  An  introdaktion  to  the  theory  of  mental 
and  social  Measnrements.    New  York  1904. 
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4<m  y>6hmitt>cmtw  i  wlii  zk  kmMtiBnB.  wiVy  wom  die 
KfiHter  zsfleieb  Tnnwo^  TuwiMBimT  fSPaamümA^  Spide 
a.  di^.  meiir  ^MiiAak  hatten,  die  rig.n|,nBi  ogBlMn  dann 
laaMbmat  wm^cr  aU  die  Hilfie  der  2fonnalariieitM. 

Sndaan  int  feHznUeflau  daft  hökere  Ctnde  der  Er- 
mfldnii^  tra^emein  vid  Hager  nachwirken  als  niedere, 
and  daS  Arbeit,  die  im  Errnttdaugwi aalind  geieiatel  wird, 
viel  mebr  enehdpfend  wirkt  als  die  gleiehe  Arbext  im 
NormafaraeUnde.  8.  Bettmaan  fand,  daß  er  naeh  BeteOir 
^ngen  an  einem  Nacfatversneh  von  Afiefaaffienbng,  bei  dem 
eine  Naebt  hindnrrh  ohne  Bnhe  nnd  Sahmngaanfiiahme  ge- 
arbeitet wurde,  die  Herabsetzmig  der  geistigen  Arbeit  »mdirere 
Tage  hindnrcb«  an  sieh  nacbweieen  könnte,  obgleich  er  in- 
2wii9chen  normal  geschlafen  hatte  nnd  aich  snbjdktiy  nicht 
schlecht  dieponiert  fühlte.  Die  Herabeetznng  der  Dispoffiti<m 
%nr  Arbeit  dnrch  solche  »Elrmttdnngsarbeitc  wirkt  also  über 
die  Nachterfaolnng  hinans^*.  Anch  das  ist  beachtenswert, 
daß  nach  Bettmann  nnd  jUGesemer  die  Wirkung  körperiicher 
Arbeit  eine  andersartige  ist  als  die  geistiger^).  So  wird  z.  B. 
die  >  Merkfähigkeit«  das  Behalten  von  Buchstaben)  durch 
geifttige  Arbeit  stärker  herabgesetzt  als  durch  körperliche. 
Anch  die  Schrift  wird  durch  beide  verschieden  beeinflußt, 
nnd  besonders  wichtig  ist  das  allgemeine  Resultat:  »Das 
Oo-«amt.bild  der  Wirkung  körperlicher  Arbeit  auf  die  Wil- 
Ir^nwantriebe  läßt  sich  als  psychomotorische  Erregung, 
dflfljoni^o  nach  geistiger  Arbeit  als  psychomotorische  Hem- 
mnn^  kennzeichnen. 

I  Wfc].  Moiimann,  Hausarbeit  und  Schularbeit.  Leipzig  1904, 
KlinklmrcU. 

';  Sinjffp,  FJotfmann,  Beeinflussung  einfacher  psychischer  Vorgänge 
iliiroli  kr>rporHrho  und  geistige  Arbeit.    Kraepelins  Psychol.  Arb.  I,  1. 

^)  Kur!  Mlosomer,  (^ber  psychische  Wirkungen  körperlicher  und 
ffolntlgor  Arlinif.     Kraepelins  Psychol.  Arb.  IV,  3.  1902. 
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Sodann  müssen  wir  zum  Verständnis  der  Ermüdongs- 
Wirkungen  beachten,  daß  die  Ermüdung  verschiedene 
Stadien  durchläuft,  in  denen  sich  ihr  Einfluß  auf  die 
geistige  Arbeit  mit  fortschreitendem  Ermttdungsgrade  yer- 
schieden  zeigt.  Sie  erinnern  sich,  daß  im  ersten  Er- 
mfldungs Stadium  quantitativ  mehr  und  qualitativ  schlechter 
gearbeitet  wird,  dann  tritt  im  zweiten  Stadium  die 
quantitative  Abnahme  zur  qualitativen  Verschlechterung  hinzu; 
setzt  man  die  Arbeit  fort,  so  tritt  nach  meinen  Beobachtungen 
in  einem  dritten  Stadium  ein  verschiedenes  Verhalten, 
je  nach  umständen  und  Individuen  ein;  nämlich  entweder 
Erschöpfung  und  Unfähigkeit  zur  Arbeit,  der  meist  eine 
hochgradige  Verlangsamung  des  Arbeitstempos  vorher- 
geht, oder  ein  Zustand  gesteigerter  Erregbarkeit  und 
Reizbarkeit,  eine  Art  Ermttdungsfieber  (von  F6r6  als  Er- 
mttdungsrausch,  »ivresse  de  fatigue«,  bezeichnet)  ein:  In 
diesem  Zustand  erhöhter  Beizbarkeit  wird  wieder  mehr  ge- 
arbeitet, aber  zugleich  hastig  und  unregelmäßig,  unter  allen 
Anzeichen  eines  abnormen  Erregungszustandes,  der  Puls  ist 
schnell  und  klein,  der  Atem  schnell  und  flach,  die  Musku- 
latur unruhig,  die  Bewegungen  unsicher.  Hiermit  mag  es 
zusammenhängen,  daß  Vannod  eine  Steigerung  der  Schmerz- 
empfindlichkeit in  der  Ermüdung  fand,  ich  selbst  fand 
Steigerung  der  Geräuschschwelle  in  diesem  Zustande  bei 
mir.  (Vgl.  Vannod  a.  a  0.  chap.  II,  Alteration  de  la  sensi- 
bOitä  ä  la  douleur,  47  ff.)  Vielleicht  ist  eine  Analogie  dazu 
auf  körperlichem  Gebiet  das  Eintreten  einer  sogenannten 
Dauerkurve  beim  Ergographen:  Die  Versuchsperson  hört 
manchmal  am  Schluß  der  ersten  Normalkurve  nicht  auf  zu 
arbeiten,  sondern  sie  fährt  mit  ganz  kleinen  Hebungen  des 
Gewichtes  fort;  ist  dieser  Zustand  eingetreten,  so  kann  sie 
beliebig  lange  weiter  arbeiten,  bis  der  Schmerz  der  ge- 
fesselten und  gedrückten  Hautpartien  und  der  Blutstauung 
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sie  zum  Aufhören  zwingt  (Abbildungen  solcher  Danerknryen, 
die  ich  an  mir  selbst  fand,  in  der  Dissertation  von  Gineff 
Zürich  1898.)  Wahrscheinlich  tritt  dabei  eine  Selbststenening 
des  motorischen  Apparates  ein,  indem  die  Stoffznfnhr  and 
Regeneration  der  Gewebe  dem  Stoffverbranch  das  Gleich- 
gewicht hält. 

Es  fragt  sich  sodann,  welche  psychischen  Funktionen 
am  leichtesten  durch  die  Ermüdung  betroffen  werden  und 
welche  am  meiste^  widerstandsfähig  bleiben?  Obgleich  das 
Bewußtsein  eine  Einheit  ist,  reagieren  doch  seine  Partial- 
Prozesse  yerschieden  auf  die  Ermttdungs-  und  Ubungs- 
bedingungen.  Die  ältere  Psychologie  meinte,  das  Gedächt- 
nis werde  am  ehesten  und  am  meisten  durch  die  Ermüdung 
betroffen.  Ich  kann  das  nicht  bestätigen;  ich  habe  mehrere 
Semester  lang  um  6  Uhr  abends,  nach  der  Vorlesung  und 
nach  einem  anstrengenden  Arbeitstage  Gedächtnisexperimente 
an  mir  ausführen  lassen  (u.  a.  die  von  Fräulein  M.  E.  Smidi 
yeröffentlichten)  und  fand  später,  daß  meine  G^dächtnis- 
leistung  in  dieser  Tageszeit  nicht  wesentlich  yerschieden  war 
von  anderen  Versuchen,  die  bei  geistiger  Frische  zu  früheren 
Tagesstunden  ausgeführt  wurden.  Dagegen  scheinen  nach 
den  Ejraepelinschen  Experimenten  alle  mit  der  Aufmerk- 
samkeit zusammenhängenden  Prozesse  am  empfindlichsten 
gegen  die  Ermüdangswirkungen  zu  sein.  Daneben  werden 
der  Vorstellungsverlauf,  die  Reproduktionsprozesse  und 
die  Urteilstätigkeit  besonders  leicht  und  besonders  nach- 
haltig beeinflußt.  Die  Vorstellungen  werden  inhaltsärmer, 
unbedeutender,  sie  strömen  uns  weniger  leicht  zu;  »die  Gre- 
danken  kommen  nur  noch  tropfenweise«,  so  beschrieb  mir 
ein  Kollege  die  Wirkung  eines  hochgradigen  Ermttdungs- 
zustandes.  Die  Gefühle  werden  abgestumpft;  bei  Experi- 
menten über  den  Ausdruck  der  Geftlhle  bemerkte  ich,  daß 
ermüdete  Teilnehmer  weniger  stark  und  weniger  leicht  auf 
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GrefUhlsreize  reagierten,  dagegen  zeigte  sich  einige  Male, 
daß  im  dritten  Ennttdnngsstadium  die  Geftlhlsreaktionen 
wieder  zunehmen,  insbesondere  werden  dann  die  Reflexe 
gesteigert;  bei  Schreckreizen,  wie  starkem  Knall,  fahren  die 
Yersnehspersonen  gewaltig  zusammen  und  der  Schreck  wirkt 
lange  in  der  Stimmung  nach. 

Die  Veränderung  der  Beproduktion  der  Vorstel- 
lungen bei  hochgradiger  Ermüdung  wurde  genauer 
experimentell  untersucht  durch  Aschaffenburg  ^).  Er  fand,  daB 
im  allgemeinen  hierbei  die  gewöhnlichen  Beziehungen,  die 
bei  einem  Individuum  zwischen  dem  Beizwort  und  den  repro- 
duzierten Vorstellungen  bestehen,  gehemmt  (Aschaffenburg 
sagt  unrichtig :  »gelockert«)  werden,  an  ihre  Stelle  treten  viel 
inhaltaärmere  Gewohnheitsassoziationen,  der  geistige  Wert 
der  Beproduktionen  nimmt  also  ab.  Die  neu  auftauchende 
Vorstellung  knüpft  nicht  an  den  Inhalt  des  zugerufenen 
Wortes  an,  sondern  mehr  an  seinen  Klang;  Klang-  und  Beim- 
aasoziationen  herrschen  daher  vor,  dazu  kommt  das  zwangs- 
mäBige  Wiederkehren  von  perseverierenden  Vorstellungs- 
kreisen, das  Beharren  gleicher  Beproduktionsformen.  Das 
ganze  Vorstellen  wird  mechanischer;  Aschaffenburg  meint, 
anstelle  der  anschaulichen  inhaltsreichen  Vorstellungen  träten 
mehr  die  sprechmotorischen  Prozesse,  die  Auslösungen  bloßer 
Sprechbewegungen  (die  »Bewegsvorstellung«  tritt  »an  die 
Stelle  des  begrifflichen  Zusammenhangs«). 

Sie  kennen  aus  eigener  Erfahrung  die  Erscheinung,  daß 
wir  manchmal  stunden-,  ja  tagelang  zwangsmäßig  Sätze,  Verse, 
Reime,  Worte  von  auffallendem  Klang  wiederholen  müssen, 
das  ist  wohl  immer  ein  Symptom  nerröser  Erschöpfung  oder 
Schwäche.  Der  Pädagoge  muß  hieraus  entnehmen,  daß  die 
gesamte  Leistung  des  Schulkindes,  bei  der  die  Vorstellungs- 

1}  Aschaffenbnrg,  Die  Assoziationen  in  der  Erschöpfung.  Erae- 
Pelina  Psychol.  Arb.  H,  1.  1897. 
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reprodnktionen  in  Kraft  treten,  herabgesetzt  werden  mnB 
dorch  die  Ermüdung;  das  Antworten  im  Unterricht  moB 
ebenso  beeinträchtigt  werden  wie  das  Anfsagen,  der  deutsche 
Aufsatz  u.  a.  m.  Die  Pbantasietätigkeit,  so  können  wir 
populär  sagen,  verarmt  und  yerflacht  in  der  Ermüdung. 
Pathologische  Erfahrungen  bestätigen  das.  Aschaffenbui^ 
weist  darauf  hin,  daß  in  den  Erschöpfungspsychosen  (geistigen 
Erkrankungen  infolge  von  Erschöpfung)  dieselben  Symptome 
Yorherrschen,  von  der  Neigung  zu  vielen  und  dissoziierten 
Beden  bis  zur  >  Ideenflucht  c. 

Nächst  der  Yorstellungstätigkeit  leidet  durch  die  Er- 
müdung vielleicht  die  Auffassung  von  Sinneseindrttcken,  sie 
wird  flüchtiger,  die  Neigung  zu  ungenauen  Aussagen  über 
Wahrgenommenes  und  zu  voreiliger  Urteilsbildung  darüber 
nimmt  zu^);  die  Merkfähigkeit  (innerliche  Einprägung  von 
Eindrücken)  nimmt  quantitativ  und  qualitativ  ab,  ich  selbst 
fand,  daß  die  Schrift  kleiner  wird,  das  Lesen  fehlerhafter 
und  mehr  ratend.  (Merkwürdigerweise  hat  körperliche  Arbeit 
die  Tendenz,  den  Schriftweg  zu  vergrößern  —  wohl  wegen 
der  Beharrung  der  motorischen  Zentren  in  starker  Innerva- 
tion —  geistige,  ihn  zu  verkleinern  (Miesemer).) 

Was  die  wichtigste  Frage  betriflft,  die  des  Ermüdungs- 
grades oder  des  Quantums  der  Ermüdung,  welches  in  der 
Schule,  den  Volksschulen  wie  höheren  Schulen,  bei  einer 
größeren  Anzahl  von  Schülern  oder  einzelnen  Individuen  vor- 
kommt, so  können  uns  darüber  die  Ermüdungsmessungen 
noch  nicht  die  endgültige  Entscheidung  geben,  weil  sie  nur 
die  Ermüdung  als  solche  konstatieren,  aber  wie  wir  sahen, 
ihren  Grad  nicht  genauer  messen  können.  Doch  läßt  sich 
immerhin  aus  dem  Ausfall  der  Prüfungen  mit  geistiger  Arbeit 
folgern,  daß  wirklich   schädliche  Ermüdungsgrade   durch 


<)  Nach  Miesemer,  a.  a.  0.  S.  375  ff. 
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die  Schultätigkeit  bei  dem  Durchschnitt  der  Kinder  nur  aus- 
nahmsweise vorkommen.  Ich  selbst  habe  bei  Ermüdnngs- 
messongen  in  den  Volksschulen  in  Zürich  meist  überraschend 
geringe  Ermüdnngsgrade  gefanden,  aber  in  vereinzelten  Fällen 
trat  bei  jeder  Art  von  Prüfung  hochgradige  und  gefährliche 
Ermttdung  hervor,  so  oft  gewisse  Kombinationen  von  Unter- 
richtsstunden vorausgegangen  waren.  Wenn  z.  B.  am  Nach- 
mittag nach  vierstündigem  Vormittagsunterricht  noch  an- 
strengende Fächer  dagewesen  waren,  wie  insbesondere  Turnen, 
so  fand  ich  bei  schwächeren  Schülern  oft  eine  ganz  be- 
deutende Abnahme  der  körperlichen  und  geistigen  Arbeit 
nach  beendigtem  Nachmittagsunterricht.  Aber  auch  dieses 
Resultat  zeigte  sich  nur  bei  körperlich  schwachen  Indivi- 
duen. Sicher  ist  femer,  namentlich  nach  den  Beobach- 
tungen von  Schmid-Momvard ,  daß  es  fast  in  jeder  Klasse 
einzelne  körperlich  schwache  Schüler  gibt,  die  weit 
schwerer  von  den  Ermüdungen  durch  den  Unterricht  betroffen 
werden  als  der  Durchschnitt,  es  sind  die  »exzessiv  ermüd- 
baren«, die  sich  in  der  Begel  als  geistig  und  körperlich 
zurückgebliebene  Kinder  erweisen,  die  auch  geringe  Muskel- 
stärke, schlechte  Ernährung,  unglückliche  häusliche  Verhält- 
nisse, Kränklichkeit,  geringe  Vitalkapazität  zeigen,  die  also 
in  jeder  Hinsicht  als  zurückgebliebene  Kinder  erscheinen. 
Auch  unter  den  begabteren  Schülern,  die  zugleich  körperlich 
schwächlich  sind,  findet  man  namentlich  in  der  Periode 
schnellen  Wachstums  oft  hochgradige  Ermüdungszustände. 
Daß  aber  der  Durchschnitt  der  Kinder  unserer  Volks- 
schulen in  gefährlicher  Weise  durch  den  Unterricht  ermüdet 
würde,  kann  ich  nach  meinen  Versuchen  darüber  nicht  an- 
nehmen. Anders  scheint  es  mit  den  Schülern  höherer  Schulen 
zu  stehen,  den  Gymnasiasten  und  den  Realschülern.  Aus 
mancherlei  Beobachtungen,  die  sich  bei  anderweitigen  psycho- 
logischen Versuchen  an  den  Schülern  dieser  Schulen  ergeben 
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haben,  Bcheint  herYomgehen,  daB  ZosULnde  Ton  hochgradiger 
ge8iiiidheitfl0ehldlieher  Ermfidmig,  die  sich  selbet  durch  ganze 
Semester  hindurch  erhalten,  nicht  selten  sind.  Wagner,  der 
am  pädagogischen  Seminar  im  nenen  Gymnasium  zn  Dann- 
stadt arbeite,  leugnete  Oberhaupt,  daB  sich  bei  seinen  Schfliem 
eine  allgemeine  Uberbttrdong  gezeigt  habe.  Eine  Ausnahme, 
die  er  in  der  Quarta  fand,  lieB  sich  aus  besonderen  Um- 
ständen erklären. 

Femer  ist  es  eine  wichtige  Frage,  ob  eine  permanente, 
d.  h.  durch  ein  ganzes  Schnlsemester  fortschreitende  Er- 
müdung bei  Schulkindern  vorkommt,  die  durch  die  normalen 
Erholungseinflttsse  wie  Ernährung,  Schlaf,  Arbeitspausen  und 
Spiel  und  dgl.  mehr  während  des  Semesters  nicht  wieder 
ausgeglichen  wird.  Von  einigen  Autoren  wird  das  bejaht, 
von  anderen  bestritten.  Es  kommt  bei  dieser  Frage  wohl 
alles  auf  die  Individualität  an,  meist  aber  sind  es  nur  be- 
stimmte schwächere  Kinder,  die  diese  permanente  Ermüdung 
zeigen.  (Direktor  Keller  in  Winterthur  fand,  daß  die  ergo- 
graphische  Leistung  eines  Schülers  durch  das  ganze  Semester 
hindurch  abnahm  und  erst  während  der  Ferien  wieder  zur 
Anfangsleistung  zurückkehrte.)  Wir  wissen  nichts  sicheres 
darüber,  ob  das  auch  für  den  Durschnittsschüler  gilt,  und 
ich  halte  es  nach  meinen  Untersuchungen  für  sehr  unwahr- 
scheinlich. 

Es  ist  natürlich,  daß  die  Uberbürdungsfrage  mit  dem 
Problem  der  fortschreitenden  Ermüdung  zusammenhängt.  Die 
UberbUrdung  ist  aber  keineswegs  bloß  eine  Ermü- 
dungsfrage, sie  bat  auch  eine  rein  pädagogische  und  eine 
rein  praktische  Seite,  die  man  oft  nicht  genug  beachtet  hat 
Nicht  nur  darin  besteht  Überbürdung  des  Schülers,  daß  er 
durch  irgend  welche  Art  des  Unterrichts  müde  wird,  sondern 
in  der  Überlastung  seines  Geistes  mit  unnötigem 
Material  —  gleichgültig  ob  er  das  erträgt  oder  nicht    Die 


Die  Geisteshygiene  der  Schalarbeit.  127 

wahrhaft    erschreckenden   Ergebnisse,    die  neuerdings    bei 
Prttfimgen  Yon  Bekmten  gefunden  worden  sind,  bei  welchen 
man  die  Erinnerung  an  ihre  Schulkenntnisse   systematisch 
festzustellen  suchte,  zeigen,  wieviel  die  Schüler  der  Volks- 
sehule   von   ihrem  Wissen    sehr    bald   wieder   vergessen  ^). 
Fast  nichts  von  der  acht  Jahre  lang  gepflegten  Bildung  bleibt 
hängen!     Das  ist   die  Wirkung   der  Überlastung    mit  un- 
nutzem  Gedächtnisstoff.    Man  sollte  die  Kinder  der  Volks- 
schulen ebenso  wie  die  der  höheren  Schulen  in  der  gedächt- 
nismäßigen  Aneignung   von   Kenntnissen  auf  das    allemot- 
wendigste  beschränken  und  viel  mehr  als  auf  den  Erwerb 
von  Kenntnissen  auf  die  Ausbildung  von  Fähigkeiten   und 
Fertigkeiten  Wert   legen,  in   denen   die  Sicherheit  in   den 
formalen  Unterrichtsfächern,  insbesondere  im  Rechnen,  ge- 
steigert würde,  femer  die  Herrschaft  über  den  Ausdruck  in 
der  Muttersprache,  sodann  die  Fertigkeit  im  Zeichnen  und 
alledem,    was    der    sogenannte    »Arbeitsunterricht«    (Pabst) 
endiält. 

Was  den  Einfluß  des  Alters  betrifft,  so  sind  jüngere 
Kinder  sehr  viel  ermüdbarer  als  ältere.  Die  sechsjährigen 
zeigen  oft  schon  nach  einer  Stunde,  ja  sogar  nach  einer 
halben  Stunde  Schularbeit  merkliche  Grade  der  Ermüdung, 
während  bei  dreizehn-  bis  vierzehnjährigen  oft  erst  nach 
der  dritten  Unterrichtstunde  höhere  Ermüdungsgrade  nach- 
weisbar sind.  Die  Ermüdbarkeit  der  Kinder  scheint  daher 
nm  so  größer  zu  sein,  je  jünger  sie  sind,  und  umgekehrt. 
Sehr  beachtenswert  ist  die  Tatsache,  daß  man  bei  allen 
Prüfungen  des  allgemeinen  körperlichen  Befindens  der  jüng- 


^  Dr.  med.  Rodenwald  fand  bei  Rekratenprüfongen  eine  er- 
schreckende Verwirrung  in  den  in  der  YolksBchale  erworbenen  Kennt- 
niBsen;  es  würde  sich  lohnen,  solche  Untersuchungen  in  größerem 
Umfang  zu  veranstalten.  Vgl.  Rodenwald,  Intelligenzprttfungen  an 
Bekruten,  Zeitschr.  f.  klin.  Med.  1904. 
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Grttnden  gegen  die  Eoednktion  (vgl.  Bnrgerstein  nnd  Neto- 
litzky,  Handbuch  der  Schnlhygiene,  1905).  Er  weist  darauf  hin, 
daB  die  Mädchen  in  gewissen  Jahren  körperlich  schwächer 
sind  als  die  Knaben,  daß  femer  die  Ausdauer  nnd  Wider- 
standskraft des  weiblichen  Körpers  auch  in  den  Mädchen- 
jahren geringer  sei  als  die  der  Knaben.  Daher  mtlBten  bei 
gleichen  Anforderungen  die  Mädchen  leichter  überanstrengt 
werden  als  die  Eiiaben.  Hiergegen  kann  man  allerdings 
nach  den  anthropologischen  Messungen  einwenden,  daß  die 
Mädchen  den  Knaben  in  ihrer  Entwicklung  vorauseilen  und 
sie  infolgedessen  in  vielen  geistigen  Leistungen  übertreffen, 
und  es  ist  doch  wohl  anzunehmen,  daB  ihnen  deshalb  auch 
gewisse  Schularbeiten  leichter  werden  als  den  gleichaltrigen 
Knaben  und  daß  damit  die  erwähnten  Nachteile  in  gewissem 
Maße  kompensiert  werden.  Auch  über  diese  Frage  können 
erst  vergleichende  Ermüdungsmessungen  entscheiden.  (Ebbing- 
haus  und  Grriesbach.) 

Einen  weiteren  sehr  großen  Einfluß  auf  die  Ermüdung 
hat  der  Stundenplan  oder  die  Verteilung  der  Schul- 
fächer am  einzelnen  Schultage  und  durch  die  ganze 
Sehulwoche  hin.  Der  Beginn  des  Unterrichts  soll  nicht 
EU  firtth  angesetzt  werden,  um  7  Uhr  morgens  fanden  Gries- 
bach  und  Wagner  vielfach  hohe  Ermüdungswerte,  infolge  zu 
kurzer  Schlafdauer  der  Schüler.  Gerade  das  ist  ein  besonders 
gefährlicher  Umstand,  weil  der  Schlaf  das  wichtigste,  durch 
nichts  zu  ersetzende  Erholungsmittel  der  Kinder  ist.  Ins- 
besondere die  auswärtigen  Schüler,  die  einen  weiten  Schul- 
w^  haben,  kommen  oft  schon  mit  einem  beträchtlichen  Er- 
mttdungsgrade  zur  Schule  (Griesbach  und  Wagner). 

Was  die  Beihenfolge  der  Schulftlcher  betrifft,  so  ist 
es  besonders  wichtig,  daß  Fächer  mit  hohem  Ermüdungswert 
auf  den  Anfang  des  Schultages  gelegt  werden,  damit  der 
Schüler  nicht  im  ermüdeten  Zustande  die  schwerste  Arbeit 

Henmann,  VorlesnngeiL  II.  9 
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bekommt  Aber  man  verlege  das  scbwierigste  Fach  nicht 
auf  die  erste  Tagesstunde,  da  diese  vielfach  noch  der  Sanun- 
long  nnd  Anpassung  (dem  Erwerb  der  Arbeitsbereitschafl} 
dient,  daher  legt  man  in  diese  ein  mittelschweres  Fach,  in 
die  zweite  als  die  beste  Stande  des  Tages  das  schwierigste, 
in  die  späteren  Standen  leichtere  Fächer.  Tarnen '  und 
Singen  smd  nicht  als  Erholangsfächer  za  betrachten  und 
zwischen  andere  einzuschieben,  ihres  geringeren  didaktischen 
Wertes  halber  kommen  sie  an  den  SchluB  des  Tages  oder 
der  freien  Nachmittage.  Die  Reihenfolge  der  Fächer  nach 
ihrem  Ermüdungswert  schemt  die  zu  sein,  daß  Mathe- 
mathik  (Rechnen)  obenan  steht,  ihr  ist  ungefähr  gleich  Turnen 
und  Singen,  dann  etwa  kommen  Sprachen,  dann  Realien, 
dann  technische  Fächer.  Ich  stelle  nach  eigenen  Versuchen 
und  in  Übereinstimmung  mit  der  EjraepeUnschen  Schale  den 
Ermüdungswert  der  Fächer  mit  körperlicher  Arbeit,  also  von 
Turnen,  gymnastischen  Fächern  und  Singen  am  höchsten! 

Die  Rücksicht  auf  den  Elrmttdungswert  der  Schulfäeher 
wird  durch  zwei  wichtige  Gesichtspunkte  durch- 
kreuzt. Einerseits  ist  ja  nach  Wagner  der  Ermüdungsindex 
des  Lehrers  von  größerer  Bedeutung  als  der  des  Faches, 
daher  muß  man  annehmen,  daß  die  Wirkung  der  Reihenfolge 
der  Fächer  durch  die  beteiligten  Lehrer  wesentlich  verändert 
werden  kann ;  sodann  durch  die  individuellen  Verhältnisse  des 
Schülers,  wobei  besonders  das  Versuchsresultat  von  Weygandt 
in  Betracht  kommt  (vgl.  unten),  daß  die  Ermüdung  des  Indi- 
viduums sich  nach  der  spezifischen  Schwierigkeit  der  Arbeit 
für  den  Einzelnen  richtet  und  durch  das  Maß  von  Übung,  das 
der  Einzelne  besitzt,  total  verändert  werden  kann.  Das  sind 
Gesichtspunkte,  auf  die  im  Stundenplan  keine  Rücksickt  ge- 
nommen werden  kann  und  die  der  Individualisierung  des  Unter- 
richtes (im  weitesten  Sinne)  anheimfallen. 

Was  die  Dauer  der  einzelnen  Lektionen  anbelangt. 
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80  sind  in  dieser  Hinsicht  die  Resultate  der  Ermttdungs- 
messongen  ziemlich  klar.  Die  volle  Lehrstunde  ist  für  die 
unterste  Elassenstufe  unbedingt  zu  lang.  Es  müssen  also 
kürzere  Lektionen  eingefUhrt  werden.  Die  Berliner  Schul- 
depntation  von  1898  hatte  z.  B.  für  die  unterste  Ellassenstufe 
festgesetzt,  daß  jeder  Schultag  aus  sechs  halbstündigen  Perio- 
den mit  kurzen  Pansen  bestehen  soll.  1899  wnrden  auch 
f&r  die  Spiele  und  fUr  das  Turnen  auf  der  untersten  Stufe 
halbstündige  Perioden  angeordnet.  Der  Erfolg  dieser  Maß- 
r^eln  für  den  Ausfall  der  Arbeit  war  ein  guter,  es  wurde 
in  den  kürzeren  Lektionen  mehr  geleistet  als  früher  in  den 
längeren.  Li  den  norwegischen  Mittelschulen  wurden  1896 
die  Lektionen  gesetzlich  auf  45  Minuten  beschränkt  Die 
Dauer  der  Lektionen  soll  daher  in  den  yerschiedenen  Alters- 
stufen verschieden  sein,  mit  Bücksicht  auf  ihre  verschiedene 
Ermüdbarkeit;  und  zwar  werden  für  sechs-  und  siebeiy ährige 
Kinder  halbstündige  Lektionen  vorgeschlagen,  für  achtjährige 
dreiviertelstündige,  und  erst  vom  neunten  Jahre  an  ganz- 
stttndige  Lektionen. 

Für  die  älteren  Schüler  ist  hingegen  die  Be- 
schränkung der  Lektionsdauer  nicht  praktisch. 
Die  Ursache  hierfür  läßt  sich  am  besten  an  der  Wirkung 
der  Arbeitspausen  erläutern.  Es  ist  zunächst  klar,  daß 
Pausen  zwischen  den  einzelnen  Schulstunden  zur  Erholung 
der  Kinder  notwendig  sind;  aber  die  Frage  ist,  wie  die 
Pausen  auf  die  Erholung  einwirken.  Friedrich  untersuchte 
au  51  Volksschülem  die  Wirkung  der  Pausen  und  des  pausen- 
freien Unterrichts  mittels  eingeschobener  Diktate  und  Bechen- 
anfgaben.  Das  Ergebnis  war,  daß  die  pausenfreien  Arbeits- 
tage viel  weniger  Arbeit  lieferten  und  viel  mehr  Ermüdung. 
Wir  wissen  femer  nach  Kraepelins  Untersuchungen,  daß  die 
erholende  Wirkung  der  Pausen  um  so  mehr  abnimmt,  je 
weiter  die  Ermüdung  fortschreitet,  die  früheren  Pausen  sind 

9* 
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also  immer  die  wirksameren.  Daraus  geht  femer  hervor, 
daß  die  firttheren  Paasen  kürzer  sein  können,  die  späteren 
länger  sein  müssen. 

Es  ist  aber  wohl  zu  beachten,  daß  die  Pansen  im  Unter- 
richt darchans  nicht  bloß  vorteilhaft  wirken.  Schon 
die  allgemein  psychologischen  Untersnchnngen  über  die  Be- 
dingungen der  Anfinerksamkeit  der  Schttler  zeigen,  daß  all- 
zuviel Pansen  die  Konzentration  und  Anpassung  an  die 
Arbeit  vermindern.  Es  geht  während  der  Pausen  die  Ein- 
stellung auf  eine  bestimmte  Art  der  Arbeit  verloren,  und 
diese  muß  daher  am  Anfang  der  nächsten  Stunde  immer 
mit  einem  gewissen  Zeitverlust  wieder  erworben  werden. 
Deshalb  hat  Schiller  vorgeschlagen,  man  solle  in  den  oberen 
Gymnasialklassen  lieber  gelegentlich  die  Lektionen  ein  wenig 
verlängern,  um  einen  Gregenstand  zum  Abschluß  zu  bringen, 
als  daß  man  durch  Unterbrechungen  die  Beendigung  des- 
selben erschwert^).  Nach  Te^atnik,  Eraepelin,  Lindley, 
Amberg,  Rivers  und  Heumann  wirken  zu  lange  Pausen 
störend.  Die  Zahl  der  aufinerksamen  Schttler  wird  nach 
einer  solchen  Pause  eine  geringere. 

Die  genauere  Kenntnis  der  Wirkung  der  Pausen  ver- 
danken wir  erst  den  Arbeiten  Ejraepelins  und  der  hier  ge- 
nannten unter  seinen  Mitarbeitern.  So  lehrreich  es  wäre, 
diesen  Untersuchungen  bis  ins  einzelne  nachzugehen,  so 
muß  ich  mich  doch  auf  ein  paar  Hauptpunkte  ihrer  Resul- 
täte  beschränken,  weil  ihre  Übertragung  auf  die  Schul- 
verhältnisse nicht  ohne  Einschränkungen  erfolgen 
kann.  Erinnern  Sie  sich  bei  allen  folgenden  Ausführungen 
an  die  leichtere  Erholungs-  und  Ermüdungsfähigkeit  des 
Kindes  und  beachten  Sie,  daß  alle  Versuche  der  Kraepelinschen 
Schule  an  ktLnstlichen  Arbeitsstoffen  im  Laboratorium   aus- 


»)  Schiller,  Der  Stundenplan.    Berlin  1897. 
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geführt  wurden  ^)  —  wie  weit  sind  diese  mit  den  Schalstoffen 
vergleichbar?  Hierdurch  wird  vor  allem  bedingt,  daß  Eraepe- 
lin  überall  den  Einfluß  der  Übung  viel  höher  veranschlagt, 
als  das  bei  der  Schularbeit  der  Fall  sein  darf,   denn  die 
Schüler  sind  in  ihren  Unterrichtsstoffen   bedeutend   mehr 
geübt  als  Erwachsene,  die  sich  vorübergehend  im  Laborar 
torium  auf  eine  künstliche  Arbeit  einüben.  Lindley,  Amberg, 
lUvers  und  Eraepelin  zeigten  zunächst,  daß  die  Wirkung 
jeder  Pause  eine  dreifache  ist  (Lindley):  »Die  Ermüdung 
gleicht  sich  aus,  die  Anregung  geht  verloren  und  die  Übung 
schwindet«.  Hierbei  rechne  ich  aus  dem  angeführten  Grunde 
für  Schulverhältnisse  die  Übung  ab,  deren  Wirkung  in  der 
einzelnen  Schulstunde  gegenüber  den  monatelangen  Übungen 
der  Schüler  in  demselben  Fach  eine  verschwindend  ge- 
ringe ist,  und  statt  Ejraepelins  »Anregung«  spreche  ich  lieber 
von  der  Anpassung  der  Aufmerksamkeit  und  der  ganzen 
inneren  Verfassung  des  Schülers  an  die  jeweils  vorliegende 
Arbeit;  vielleicht  ist  es  am  besten,  diesen  Ausdruck  durch 
»Arbeitsbereitschaft«  zu  ersetzen,  den  auch  die  Sjraepe- 
linsche  Schule  gebraucht.    Das  gegenseitige  Verhältnis  der 
genannten  drei  Faktoren  ist  es  nun  nach  Lindley^]  (das  Ver- 
hältnis von  Ermüdung  und  Arbeitsbereitschafl  nach  meiner 
Ansicht),  was  die  Wirkung  der  Pausen  im  allgemeinen  be- 
Bthnmt.    Wir  sehen  hieraus  zunächst,  daß  die  Pausenwir- 
kung eine  sehr  mannigfaltige  ist;  sie  erstreckt  sich  einer- 
seits auf  die  Erholung,  die  durch  jede  Pause  in  gewissem 
Maße  herbeigeführt  wird,  wenn  auch  nicht  immer  in  gleichem 
Maße,  sodann  hat  die  Pause  die  pädagogisch  schädliche 


^)  Hauptsächlich  an  fortlaufendem  Addieren  einstelliger  Zahlen, 
Durchstreichen  von  Buchstaben,  Lesen  fremdsprachlicher  Texte  u.  a.  m. 

^  £.  H.  Lindley,  Über  Arbeit  und  Ruhe.  Eraepelins  Psych.  Arb. 
L  1896;  ebenda  die  Untersuchung  von  Rivers  u.  Eraepelin  über  £r- 
müdong  and  Erholung  (1896). 
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Wirkangj  daB  die  ArbeHsbereitaehmft  (Anpaesimg  der  Auf- 
merkBamkeit)  yemiiiidert  wird  und  zwar  am  80  mehr,  je 
länger  die  Panse  danert,  mid  je  kürzer  die  Yoransgehende 
Arbeitszeit  war,  in  der  diese  Anpassung  erworben  wurde.  Es 
ist  daher  ein  pädagogischer  Mißgriff,  wenn  man  neuer- 
dings in  manchen  Stadtsdiulen  (z.  B.  in  Potsdam)  in  wohl-' 
meinender  Absicht  allzu  häufige  Unterbrechungen  der  Arbeit 
eingeführt  hat;  das  ist  nur  fllr  die  jüngsten  Sdittler  zweck- 
mäßig wegen  ihrer  schnellen  Ermttdung,  f&r  die  älteren  Schfller 
bedeutet  es  dagegen  einen  beständigen  Eraftycrlust,  weil  sie 
sich  immer  wieder  aufs  neue  sammeln  und  adaptieren  mttssen. 
Nach  Lindley  gibt  es  also  günstige  und  ungünstige  Pausen; 
die  günstigste  ist  die,  bei  welcher  die  Ermüdung  möglichst 
kompensiert  wird,  ohne  daß  zugleich  die  Arbeitsbereitschaft 
und  Anpassung  yerloren  geht  Wie  lang  diese  sein  muß, 
das  richtet  sich  nach  Heumanns  Versuchen  nach  dem  Maße 
der  Yoraufgegangenen  Arbeit;  im  allgemeinen  wird  schon 
nach  fünf  bis  zehn  Minuten  die  Anpassung  an  die  Arbeit 
yermindert,  nach  kürzerer  Arbeit  vielleicht  noch  schneller, 
nach  langer  weit  weniger  schnell.  Je  geringer  die  Ermüd- 
barkeit des  Indiriduums  ist,  desto  kürzer  kann  die  günstig 
wirkende  Pause  sein;  auch  daraus  geht  hervor,  daß  für 
jüngere  Kinder  die  öfler  eintretenden  Pausen  günstiger  sind 
als  für  die  älteren.  Rivers  und  Eraepelin  zeigten,  daß  die 
erholende  Wirkung  der  Pausen  mit  fortgesetzter  Arbeit  immer 
mehr  abnimmt,  so  daß  bei  späteren  Pausen  die  Leistungs- 
fähigkeit des  Arbeitenden  »nicht  mehr  durch  einfache  Ruhe 
wieder  hergestellt  wird«.  Ja,  Eraepelin  fand,  daß  nur  die 
erste  Pause  die  Anfangsleistang  wieder  herstellte.  Das  ist 
um  so  bemerkenswerter,  als  die  Pausen  in  den  Versuchen 
von  Rivers  und  Eraepelin  sehr  lang  waren  (bis  zu  Ys  ^uid 
1  Stunde),  während  die  Arbeit  nur  V2  Stunde  dauerte.  Das 
gilt  nun  wahrscheinlich  wieder  nicht  mit  dieser  Strenge  für 
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Kinder,  weil  sie  sich  schneller  erholen.  Wenn  andere  Autoren 
nach  der  achten  nnd  vierten  Unterrichtsstunde  gar  keine  Er- 
holung mehr  durch  die  Pause  fanden,  so  liegt  das  an  der 
Ungenauigkeit  ihrer  Eontrolle,  denn  jede  Pause  muß,  einiger- 
maBen  richtig  ausgefüllt,  eine  gewisse  Erholung  herbei- 
führen. Heumann  ^)  stellte  ganz  speziell  das  Verhältnis 
zwischen  der  Dauer  der  vorausgehenden  Arbeit  und 
der  Wirkung  der  Pause  fest.  Er  fand,  daß  mit  der  Zunahme 
der  Länge  dieser  Arbeit  die  erholende  Wirkung  der  Pause 
abnimmt,  obgleich  jede  Pause  erholend  wirkt.  Die  längere 
Pause  hat  femer  den  größeren  Erholungseinfluß,  der  »um  so 
stärker  ist,  je  länger  die  vorausgehende  Arbeit  dauerte«. 
Auch  er  fand  die  störende  Wirkung  kurzer  Pausen,  die  er 
gut  als  ihre  Unterbrechungswirkung  bezeichnet;  diese 
Unterbrechungswirkung  macht  sich  dann  besonders  geltend, 
wenn  sie  in  eine  Periode  günstigster  Willensspannung  und 
Anpassung  der  Aufinerksamkeit  fiel.  Werden  wir  also  in 
günstiger  Arbeitsverfassung  unterbrochen,  so  ist  die  Auf- 
hebung derselben  eine  besonders  radikale,  was  wiederum 
die  Ansicht  Schillers  bestätigt,  daß  es  besser  ist,  einen  Gegen- 
stand mit  Verlängerung  der  Stunde  zu  Ende  zu  bringen,  als 
vorzeitig  aufzuhören. 

Wichtig  ist  femer  auch  die  Ausfüllung  der  Pausen. 
Die  Eänder  erholen  sich  am  besten,  wenn  sie  in  frischer 
Luft  der  Buhe  oder  einer  nicht  zu  lebhaften  Bewegung  über- 
lassen werden.  Qanz  zweckwidrig  ist  es,  die  Pausen  mit 
Gymnastik  auszufüllen,  da  hierdurch  und  selbst  durch  sehr 
lebhafte  Spiele  nur  wieder  ein  neuer  Kraftverbrauch  eintritt; 
und  wir  haben  ja  gesehen,  daß  körperliche  Arbeit  auch 
geistige  Ermüdung  bewirkt. 


^)  Henmann,  Ober  die  Beziehongen  zwischen  Arbeitsdaner  und 
Pansenwirknng.    Eraepelins  Psych.  Arb.  IV,  4.  1904.  S.  538  ff. 
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Eine  gewisse  Einwirkung  auf  die  Ermttdbarkeit  der 
Schüler  haben  auch  alle  freien  Tage  und  Nachmittage. 
Eemsies  zeigte,  daB  nach  jedem  freien  Tage  nnd  Nachmit- 
tage die  Leistung  der  Schttler  znnimmt  Er  glaubte  infolge- 
dessen eine  wöchentliche  Periode  der  Schularbeit  nachweisen 
zu  können.  Am  Hontag  und  insbesondere  am  Dienstag  fand 
er  die  größte  Licistung,  dann  wieder  am  Donnerstag  und 
Freitag,  dagegen  am  Mittwoch  und  Sonnabend  die  geringste 
Leistungsfähigkeit  (vgl  die  Literatur  am  Schlüsse  dieser  Vor- 
lesungen). 

Über  den  Nachmittagsunterricht  sind  die  Ansichten 
nach  den  Ermttdungsmessungen  yerschieden.  Die  meisten 
Autoren  konnten  eine  starke  Zunahme  der  Ermüdung  bei 
dem  Durchschnitt  der  Kinder  am  Nachmittag  nachweisen 
und  erklärten  ihn  ftlr  gesundheitsschädlich  und  pädagogisch 
wertlos.  Dieser  Ansicht  stehen  entgegen  die  oben  (S.  117) 
erwähnten  Resultate  der  Taktierversuche  von  Lay  und  Stern. 
Hiergegen  ist  zu  bemerken,  daß  Taktklopfen  immer  zugleich 
eine  Huskelleistung  (motorische  Leistung)  ist,  und  daß  die 
Huskelleistung  ein  ganz  unzuverlässiges  Kennzeichen  der 
geistigen  Leistungsfähigkeit  ist,  femer  daß  wir  aus  phy- 
siologischen Gründen  annehmen  müssen,  daß  die  Huskel- 
leistung einfach  durch  die  beim  Mittagessen  eingetretene 
gesteigerte  Ernährung  erhöht  vidrd,  endlich  daß  aus  der 
bloßen  Geschwindigkeit  geistiger  Prozesse  kein  Rück- 
schluß auf  Ermüdung  möglich  ist,  weil  in  einem  ge- 
wissen Stadium  der  Ermüdung  Beschleunigung  aller 
Art  von  Arbeit  eintritt.  Die  Versuche  von  Lay  und  Stern 
können  also  nichts  beweisen.  Wir  wissen  femer,  daß 
nach  einer  zweistündigen  Mittagspause  die  Erholung  des 
Schülers  von  einem  längeren  Vormittagsunterricht  noch  keine 
vollständige  ist. 

Besonders  wichtig  ist  für  die  Hygiene  der  Schularbeit 
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auch  die  Sorge  fbr  die  Erholnng  des  Schtilers.  Wir  wissen 
namentlich  nach  den  Untersuchungen  von  Kraepelin,  daß 
nichts  in  dem  Maße  erholend  wirkt  wie  der  Schlaf.  Daher 
sind  die  Schüler,  die  in  ihrem  normalen  Schlaf  beeinträch- 
tigt werden,  besonders  gefährdet  Die  erholende  Wirkung 
des  Schlafes  kann  dnrch  nichts  anderes  vollständig  ersetzt 
werden.  Einen  yorübergehenden  Ersatz  für  den  Schlaf  bildet 
wohl  bessere  Ernährung,  doch  kann  durch  Emährnng  auf 
die  Daner  die  Wirkung  ungenügenden  Schlafes  nur  noch  ab- 
geschwächt, nicht  kompensiert  werden.  Wechsel  zwischen 
körperlicher  und  geistiger  Arbeit  bewirkt  nur  eine  ganz 
Yorttbergehende  Erfrischung  und  läßt  im  übrigen  die  Er- 
müdung gleichmäßig  zunehmen.  Bezüglich  der  Erholung 
von  geistiger  Arbeit  muß  also  vor  allem  der  alte  Irrtum 
bekämpft  werden,  daß  Wechsel  in  der  Arbeit  er- 
holend wirke.  Der  Wechsel  in  der  Arbeit,  der  für  uns 
in  Betracht  kommt,  kann  entweder  in  dem  Übergang  zu 
neuer  geistiger  Arbeit  bestehen,  oder  in  Übergang  zu  kör- 
p^licher  Arbeit.  Beides  wirkt  als  solches  nicht  er- 
holend, sondern  setzt  die  Ermüdungszunahme  fort.  Aller- 
dings tritt  das  nicht  immer  sogleich  in  der  Arbeit  hervor, 
weQ  der  Übergang  zu  neuer  Arbeit  einen  Erregungs- 
zustand bevdrkt,  der  vorübergehend  die  Qualität  der  Arbeit 
wieder  heben  kann,  trotzdem  schreitet  dabei  die  Ermüdung 
fort,  ihre  Wirkungen  auf  die  Arbeit  werden  dann  nur  vor- 
übergehend kompensiert.  Auch  diese  Frage  ist  experimentell 
untersucht  worden,  für  den  Wechsel  mit  geistiger  Arbeit  von 
Weygandt^).  Er  ließ  zunächst  an  einem  Tage  mit  einer  be- 
stimmten »Grundtätigkeit«  arbeiten  (fortlaufendem  Addieren, 
Auswendiglernen  von  zwölf  Zahlen  und  zwölf  sinnlosen  Silben, 


^)  Wilh.  Weygandt,  Über  den  Einfluß  des  Arbeits  wechseis  auf 
fortlaufende  geistige  Arbeit.    Eraepelins  Psych.  Arb.  II,  1.  1897. 
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Sachen  bestimmter  Buchstaben  in  einem  Text,  Lesen  von 
Fremdsprachen,  Niederschreiben  bekannter  Bachstabenformen), 
hierauf  folgte  ein  Tag  (der  »Eontrolltag«),  an  welchem  ^4 
Stunde  lang  mit  einer  Grandtätigkeit  gearbeitet  wurde,  dann 
ein  >Wechseltag<,  »an  dem  auf  die  erste  halbe  Stunde  der 
Gmndtätigkeit,  welche  die  Tagesdisposition  feststellte,  ein 
Wechsel  folgte,  indem  eine  bestimmte  andere  Tätigkeit,  die 
Wechselarbeit  auf  V2  Stunde  eingeschoben  wurde,  nach 
deren  Ablauf  wieder  fbr  15  Hinuten  die  Grandarbeit  in  ihre 
Rechte  trat;  an  dem  Ausschlag  der  letzteren  war  der 
Einfluß  des  Wechsels  zu  ermitteln«.  Das  allgemeine 
Ergebnis  dieser  Versuche  war,  dafi  der  Wechsel  des  Arbeits- 
gegenstandes bisweilen  die  Grandarbeit  etwas  steigert,  bis- 
weilen wird  sie  vermindert,  im  allgemeinen  ist  der  Einfluß 
des  Wechsels  aber  überhaupt  gering.  Entscheidend  ist  da- 
bei nicht  sowohl  der  Wechsel  ttberhaupt  als  die  Schwie- 
rigkeit der  einzelnen  Arbeit  Wenn  auf  die  Grundarbeit 
eine  schwierigere  folgte,  so  wird  die  folgende  Grundarbeit 
herabgesetzt,  war  die  eingeschobene  Arbeit  wesentlich 
leichter  als  die  Grundarbeit,  so  tritt  bei  Wiederaufnahme 
dieser  manchmal  ein  günstiger  Erfolg  ein  (das  entspricht  der 
Erfahrung  von  Wagner,  daß  die  Schüler  nach  leichteren 
Fächern  wieder  erholt  schienen).  Die  erregende  Wirkung 
des  Arbeitswechsels  auf  die  Stimmung  und  die  (von  Wey- 
gandt  zu  sehr  betonten)  motorischen  Prozesse  macht  sich 
darin  geltend.  Nach  W.  gibt  es  femer  keine  partielle 
geistige  Ermüdung  (für  einzelne  Tätigkeiten,  während  andere 
frisch  blieben),  geistige  Ermüdung  ist  immer  zugleich  eine 
allgemeine,  das  ganze  Bewußtsein  beeinflussende;  hierin  ver- 

mm  

hält  sich  also  die  Übung  etwas  anders^).  Ganz  besonders 
interessant  ist  noch,  daß  nach  W.  die  ermüdende  Wirkung 


1)  Weygandt,  a.  a.  0.  S.  121  ff. 
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einer  Arbeit  in  höchstem  MaBe  davon  abhängt,  ob  der  Ar- 
beitende die  Arbeit  beherrscht  nnd  in  ihr  geübt  ist,  daher 
kann  sich  eine  anfangs  ermüdende  Arbeit  durch  die  Ein- 
übung des  Arbeitenden  in  eine  wenig  ermüdende  und  »ver- 
hältnismäßig angenehme«  verwandeln.  Der  Ermüdungswert 
der  Unterrichtsfächer  wird  durch  diesen  individuellen  Faktor 
also  wesentlich  modifiziert!  Es  ist  seit  den  Untersuchungen 
von  MoBSO  (vgl.  S.  96  ff.)  eine  viel  erörterte  Frage  geworden, 
ob  körperliche  Arbeit  geistige  Ermüdung  bewirkt. 
Hosso  selbst  hat  diese  Frage  bejaht,  und  verschiedene  Ver- 
suche der  Eraepelinschen  Schule  bestätigen  das  (einige  er- 
wähnte ich  vorher).  Dagegen  scheint  die  allgemeine  Erfah- 
rung dem  zu  widersprechen,  weil  wir  sehen,  daß  viele  Per- 
sonen nach  angestrengter  geistiger  Arbeit  ihre  Erholung  in 
körperlicher  Beschäftigung  suchen.  Dieser  Widerspruch  ist 
aber  wohl  nur  ein  scheinbarer.  Die  Ermüdung  wird  nur 
gesteigert  durch  wirkliche  körperliche  Anstrengung  —  ein 
anstrengender  Spaziergang  wirkt  z.  B.  nach  Eraepelins  Unter- 
suchungen in  sehr  hohem  Maße  ermüdend  — ,  dagegen  ist 
zu  beachten,  daß  körperliche  Bewegungen,  welche  nicht 
wesentlich  anstrengend  sind,  eine  große  indirekt  erho- 
lende Wirkung  haben,  indem  sie  die  Atemtätigkeit  und  die 
Blutzirkulation  anregen  und  die  Fortschafiung  der  Ermüdungs- 
stoffe im  Körper  beschleunigen. 

Mit  der  Untersuchung  der  hochgradig  ermüdbaren  Kinder 
hat  man  vielfach  die  Frage  der  Trennung  der  Schüler 
nach  ihrer  Leistungsfähigkeit  in  Zusanmienhang  ge- 
bracht. Es  ist  wohl  nicht  zu  bestreiten,  daß  die  körperlich 
schwachen  Schüler  gerade  dadurch,  daß  die  gleichen  An- 
forderungen an  sie  gerichtet  werden,  wie  an  die  gesunderen 
und  begabteren  Schulgenossen,  leichter  der  Überanstrengung 
ausgesetzt  sind.  Sie  stellen  nach  den  Untersuchungen  zahl- 
reicher Schulärzte  das  größte  Kontingent  der  exzessiv  er- 
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n^  ^hen  wir,  daß  sie  in  eine  Ergänzung  treten  zn  den  Unter- 
mfehnni^en  Ober  die  Technik  nnd  Ökonomie  der  geistige  Ar- 
beit de»  Kinde».  Beide  Gtnppen  Ton  Untersachingen  bil^n 
9((i0iammen  ein  der  älteren  Pädagogik  fast  nnbekaantes  For- 
^hfin^ii^^eMet,  die  wisfenschafäich  begründete  Arbeife»ldure 
de#  Hehnlkinden.  r>ie  Betrachtung  der  Technik  nnd  Ökonomie 
der   Arbeit   nnd    der   formalen   Bedingimgen   des  geistigen 
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Fortschritts  ftlhrte  nns  zn  der  Forderung:  Kein  Kind,  das 
überhaupt  noch  zu  den  normal  Begabten  nnd  nicht  zu  den 
Geistesschwachen  gehört,  darf  hinter  den  Schnlzielen  zurück- 
bleiben; die  Geisteshygiene  der  Schularbeit  bringt  die  er- 
gänzende Forderung  hinzu:  Kein  Kind  darf  durch  die 
Schularbeit  überanstrengt  oder  geschädigt  werden,  weder 
vorübergehend  noch  dauernd.  Beides  sind  Zukunftsforde- 
nmgen,  aber  der  Weg,  den  die  experimentelle  Pädagogik 
zu  ihrer  Erfüllung  beschritten  hat,  rechtfertigt  ihre  Auf- 
stellung und  gibt  uns  den  sicheren  Ausblick  ftlr  die  Er- 
retchung  einer  technisch  und  hygienisch  begründeten  Ar- 
beitslehre. Wir  bedürfen  dazu  freilich  noch  zahlreicher 
neuer  Experimente  und  mehr  als  an  irgend  einem  anderen 
Punkte  der  experimentellen  Pädagogik  wird  bei  den  beiden 
mlefczt  behandelten  Problemen  deutlich,  daß  wir  in  un- 
serem Fortschritt  abhängig  sind  von  dem  einmütigen  Zu- 
sammenarbeiten der  Praktiker  und  des  theoretisch -experi- 
mentellen Psychologen,  aber  auch  von  der  Unterstützung 
durch  die  Behörden,  die  für  weitere  Ejreise  die  Mittel  zur 
DorchftLhrung  schultechnischer  und  geisteshygienischer  Unter- 
suchungen hergeben  müßten.  Ich  hoffe,  Sie  überzeugt  zu 
haben,  daß  das  hohe  Ziel  unserer  geistestechnischen  und 
geisteshygienischen  Experimente,  dem  Kinde  die  Schularbeit 
zu  einer  leichten  und  zweckgemäßen  zu  machen,  ihren  for- 
malen Bildungswert  zu  erhöhen,  die  Anstrengung  der  oft 
redit  mühsamen  Experimente  wert  ist.  Ich  kann  die  Forde- 
rungen der  Arbeitslehre  des  Kindes  nicht  abschließen,  ohne 
ein  Mißverständnis  abzuwehren.  Auch  von  selten  einer  — 
^ttcklicherweise  veralteten  —  »Drillpädagogik«  hören  Sie 
wohl  die  Forderung :  Kein  Kind  darf  hinter  dem  Klassenziel 
zurückbleiben;  es  muß  eben  der  Schwache  stärker  gedrillt 
werden.  Aber  es  gilt  auch  hier:  Wenn  zwei  dasselbe  sagen, 
80  ist  es  noch  lange  nicht  dasselbe!    Gerade  nicht  durch 
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Dreizehnte  Vorlesung. 

Die  Aufgabe  der  experimentellen  Pädagogik  gegenfiber 

der  Didaktik. 


Experimente  über  den  Anschanangsunterricht. 

Heine  Herren! 

Von  der  allgemeinen  Pädagogik  als  der  wiBBenschaft- 
lichen  Grondlegong  der  Erziehnngstätigkeit  überhaupt  unter- 
Beheidet  man  seit  alters  die  Didaktik  als  die  spezielle 
Lehre  vom  Unterricht  Diese  Bezeichnungsweise  hat  zwar  nicht 
immer  festgestanden,  manche  großen  Pädagogen  der  Ver- 
gangenheit verstanden  unter  Didaktik  die  ganze  Pädagogik 
imd  Willmann  hat  neuerdings  diese  Ausdrucksweise  wieder 
eingef&hrt  Ich  behalte  aber  die  übliche  Bezeichnung  bei 
nnd  verstehe  unter  Didaktik  die  wissenschaftliche 
Grundlegung  des  Unterrichtes  im  engeren  Sinne.  Die 
experimentelle  Didaktik  ist  dann  derjenige  Teil  der  ex- 
perimentellen Pädagogik,  der  die  eigentlichen  Unterrichts- 
methoden durch  Experimente  zu  begründen  sucht.  Es  ist 
dabei  ganz  selbstverständlich,  daß  aller  Unterricht  immer 
sogleich  der  allgemeinen  Aufgabe  der  Erziehung  zu  dienen 
hat,  und  daß  vdr  nur  durch  eine  Abstraktion  von  einem 
Unterricht  als  solchem  sprechen  können.  Aber  eine  solche 
Abstraktion  ist  bei  der  besonderen  Betrachtung  des  Unter- 
richtes unerläßlich,  und  die  Herbartianer  haben  durch  ihre 
einseitige  schablonenhafte  Betonung  des  Begriffes  des  »er- 
ziehenden Unterrichtes«  vergeblich  versucht,  die  Notwendig- 
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keit  dieser  Abstraktion  zn  beseitigen.  Die  Folge  davon  war 
die,  daß  in  ganz  ungehöriger  Weise  die  sitüichen  Zwecke 
des  Unterrichtes  fortwährend  mit  den  rein  intellektaellen 
Aufgaben  der  unterrichtenden  Tätigkeit  vermengt  worden 
sind.  Man  kann  der  sittlichen  und  erziehlichen  Bedeutung 
des  Unterrichtes  sehr  wohl  gerecht  werden ,  auch  ohne  daß 
man  in  alle  Unterrichtsfragen  den  erziehlichen  Gesichtspunkt 
einmischt,  ja,  man  wird  der  eigentümlichen  Aufgabe  des 
Unterrichtes  als  solchen  nur  dann  gerecht,  wenn  man  zuerst 
einmal  von  dem  erziehlichen  und  ethischen  Zweck  des 
Unterrichtes  abstrahiert  und  die  intellektuelle  Aufgabe  des- 
selben als  solche  ins  Auge  faßt.  Der  Unterricht  dient  nun 
einmal  in  erster  Linie  unzweifelhaft  der  Yermittiung  von 
Wissen  und  Eentnissen  und  der  Ausbildung  formaler  intel- 
lektueller Fähigkeiten  und  Fertigkeiten.  Erst  in  zweiter 
Linie  wird  diese  ganze  intellektuelle  Tätigkeit  des  Unter- 
richtes auch  auf  ethische  Ziele  gerichtet  sein  müssen.  Es 
kann  uns  hierbei,  ebenso  wie  in  den  früheren  Ausführungen 
nicht  darauf  ankommen,  lange  begriffliche  Bestimmungen  der 
Unterrichtstätigkeit  und  ihrer  verschiedenen  Arten  zu  ent- 
wickeln —  das  gehört  in  die  allgemeine  Pädagogik  —  was 
Unterrichten  ist,  wissen  Sie.  Es  liegt  in  dem  Plan  dieser 
Vorlesungen,  Ihnen  nur  zu  zeigen,  wie  wir  die  Unter- 
richtsprobleme mittels  der  experimentellen  Päda- 
gogik wissenschaftlich  untersuchen;  ich  begnüge  mich 
daher  mit  einigen  allgemeinen  Bestimmungen  darüber,  welche 
Aufgaben  die  experimentelle  Pädagogik  gegenüber  der  Unter- 
richtslehre hat. 

Beim  Unterrichten  können  wir  unterscheiden:  1)  Die 
unterrichtende  Tätigkeit  des  Lehrers  und  das  System  der 
methodischen  Vorschriften,  die  ftlr  diese  aufgestellt  werden.  — 
Diesen  Teil  der  Didaktik  wollen  wir  als  die  Methodik  des 
Unterrichtens  bezeichnen.  —  2]  Das  Verhalten  des  Kindes 
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im  Unterricht  und  das  System  der  Vorsclirifteii,  die  ftlr  das 
Kind  gelten.  In  diesen  Teil  der  experimentellen  Didaktil^ 
habe  ich  schon  in  den  vorigen  Vorlesungen  eingegriffen,  in* 
dem  ich  dort  von  der  Untersuchung  der  Arbeitsbedingungen 
oder  von  der  wissenschaftlichen  Begrttndung  der  »Arbeits- 
lehre« des  Schulkindes  sprach.  3)  Die  Lehrmittel  und 
die  Organisation  des  Unterrichtes,  die  wissenschaftliche  Be- 
gründung der  Auswahl  und  der  Behandlung  der  Lehrmittel 
und  ihre  Organisation  nach  dem  Charakter  der  einzelnen 
Schulen  (durch  die  Lehrpläne).  Ich  habe  schon  vorher  da- 
rauf hingewiesen,  daß  wir  in  der  experimentellen  Pädagogik 
ttber  alle  diese  Fragen  zu  entscheiden  suchen  von  der  Er- 
forschung des  Kindes  aus,  indem  wir  alle  didaktischen 
HaBnahmen  als  Einwirkungen  auf  das  Kind  betrachten. 
Dabei  hat  die  experimentelle  Pädagogik  aber  stets  zugleich 
die  zahlreichen  weiteren  Gesichtspunkte  zu  beachten, 
durch  welche  der  sogenannte  objektive  Teil  des  Unterrichtes, 
die  Lehrmittel,  insbesondere  die  Schulbücher,  der  Lehrplan 
u.  dgl.  m.  mitbestimmt  werden,  wie  sie  z.  B.  gegeben  sind 
in  den  logischen  Prinzipien,  nach  denen  der  Stoff  in  den 
Unterrichtsbttchem  dargestellt  ist,  und  nach  denen  der 
Lehrer  in  der  Stunde  seine  Entwicklung  des  Stoffes  richtet, 
und  femer  in  dem  Charakter  der  Schulen,  der  speziellen 
Aufgabe  der  einzelnen  Schule,  der  Einteilung  der  Schule 
nach  Klassen,  in  den  sekundären  Einflüssen,  welche  der 
Wille  der  Gesellschaft  und  ihr  Erziehungsziel  und  Ideal  auf 
die  Schule  ausüben  u.  dgl.  m.  Alle  diese  letztgenannten  Ge- 
sichtspunkte muß  die  experimentelle  Pädagogik  zunächst 
einfach  als  gegebene  hinnehmen.  Sie  kann  aber  auch 
über  sie  ein  entscheidendes  Wort  mitreden,  indem  sie  die- 
selben auf  ihre  Angemessenheit  für  die  verschiedenen 
Stadien  der  geistigen  und  körperlichen  Entwicklung  des 
Kindes  prüft,  ftlr  welche  die  einzelnen  Lehrstoffe,  die  Lehr- 
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Ei  ki  aber  neh  wiektig:,  ock  daiiber  klar  n  werden, 
wie  die  experimeoldk  Didaktik^)  zar  LOsaag  der  Unter* 
riekiafiagen  beitiagea  kam.  Daa  didaktiadbe  EqierimeBt 
kann  niekt  etwas  prinzipidl  anderes  sein,  als  das  pidago- 
giselie  Experiment  (wie  wir  es  Ynabex  in  seinen  Tcnekiedenen 
Pannen  entwickelt  kaboi),  angewandt  anf  die  Fragen  des 
Unterriehtes.  Von  den  oben  erwiknten  drei  Haaptgebieten 
der  Didaktik  kann  aber  die  Arbeit  des  Kindes  in  den  ein- 
sefaien  Unterriehlsfiiehem  obne  weiteres  als  Oegeostuid  ex- 
pmmenteller  üntersachiingen  betrachtet  werden.  In  diesem 
Punkte  erscheint  die  e.  D.  als  eine  Weiterfflhrung  nnserer 
Experimente  mr  allgemeinen  Analyse  der  Arbeit  des  Kin- 
des and  als  deren  Anwendung  anf  seine  Arbeit  in  den  ein- 
zelnen UnterrichtsfitehenL  Wir  haben  demgemlB  in  erster 
Linie  als  Aufgabe  der  e.  D.  zu  bezeichnen  die  Analyse  der 
Arbeit  des  Kindes  in  den  einzelnen  Unterrichtsfitehem;  mit 
der  Aufgabe,  die  Bedingungen  zu  finden,  unter  denen 
das  Elind  die  gegebenen  Schulziele  am  zweckmäBigsten 
und  vollkommensten  erreicht,  d.  h.  wie  es  sie  sowohl  mit  den 
seiner  allgemeinen  Entwicklungsstufe  und  seiner  individuellen 
Begabung  entsprechenden  Mitteln,  als  auf  dem  dem  speziellen 
Schulziele  am  besten  entsprechenden  Wege  in  formal  und 
material  vollkommenster  Weise  erreicht.  Soweit  die  e.  D. 
diese  Aufgabe  zu  erfbUen  sucht,  ist  sie  eine  Analyse,  eine 
Technik  und  Ökonomie  der  speziellen  Schularbeiten  des 
Kindes,  und  ihr  Verfahren  ist  das  des  psychologisch- 
pädagogischen  Experiments. 

Die  Schule  sucht  aber  femer  ihre  Ziele  nach  bestimm- 
ten, durch  die  traditionelle  Pädagogik,  zum  Teil  auch  durch 


1}  In  den  folgenden  AnsfUhrnngen  abgekfiizt  durch  >e.  D.«. 
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den   Lehrplan   Yorgeschriebenen   Methoden    zn   erreichen. 
Wenn  nim  die  e.  D.  eine  experimentelle  Entscheidung  dar- 
über erstrebt,  durch  welche  Art  des  Verhaltens  beim  Lesen, 
Sehreiben,  Rechnen,  Aufsatz  usf.  die  Schulziele  am  besten 
eireieht  werden,  so  muß  sie  damit  zugleich  ttber  den  Wert 
der  in   diesen  Fächern  üblichen  Unterrichtsmethoden   ent- 
scheiden —  soweit  sie  nicht  ihrem  logischen  Charakter  nach 
durch  die  Natur  des  Stoffes  als  solche  bestimmt  sind.    Wir 
rnttflaen  deshalb  die  Wirkung  dieser  Methoden  auf  die  Arbeit 
des  Kindes  experimentell  untersuchen  mit  der  Absicht,  sie 
kritisch  anf  ihre  Zweckmäßigkeit  zu  prüfen,  und  zwar  so- 
wohl in  dem  Sinne,  wie  durch  die   einzelnen  Unterrichts- 
medioden ein  bestimmtes  Schulziel  als  solches  erreicht  wird, 
I.  R  Bechtschreiben,  geläufiges  Lesen,  als  in  dem  Sinne,  daß 
wir  einen  Einblick  darin  gewinnen,  wie  das  nach  einer  be- 
stimmten Methode  arbeitende  Kind  sein  Ziel  erreicht.  Denn  ttber 
die  Zweckmäßigkeit  einer  Unterrichtsmethode  entscheidet 
nicht  nur  der  grobe  äußere  Erfolg,  daß  ein  Ziel  erreicht 
wird,  sondern  viel  mehr  die  Art  und  Weise  wie  es  erreicht 
wird.    Dieses  »wie«  schließt  wieder  mehrere  Gesichtspunkte 
didaktischer  Wertschätzung  in  sich:   1)  ist  es  nicht  gleich- 
gBltig,  ob  das  Ziel  nur  material  erreicht  wird,  sondern  so, 
daß  dabei  zugleich  die  denkbar  höchste  formale  Bildung 
der  Geisteskräfte  des  Kindes  erstrebt  wird.    Eine  zugleich 
material  und  im  höchsten  Sinne  formal   bildende  Methode 
entreckt  ihre  segensreichen  Folgen  weit  ttber  das  einzelne 
Sdiuhdel  hinaus,  indem  sie  mit  der  Erreichung  des  materialen 
Schulzieles  eine  allseitige  Steigerung  der  Geisteskräfte  des 
Kindes  verbindet,  die  auch  zahlreichen  anderen  Schulzielen 
zngate  kommt.    2)  In  der  Art  und  Weise  der  Erreichung 
eines  Schulzieles  liegen  alle  die  Forderungen  begrttndet,  die 
wir  oben  mit  der  Technik  und  Ökonomie  der  geistigen  Arbeit 
des  Kindes  bezeichneten:  die  Angemessenheit  der  Methode  an 
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die  Entwieklniigsstiife,  die  indiTidaeDe  B^mbsng  und  ihre 
Aogemessenheit  an  diejenigen  Ejr&fte,  deren  Belitigiing  dnreh 
die  Natnr  des  Zieles  selbst  gefordert  wird.  3)  In  der  Art 
nnd  Weise^  der  Form  der  Erreichung  eines  Unterrichtszieles 
liegt  stets  ein  ethisches  Mmnent:  jede  Mediode  der  Be- 
handlang und  der  Arbeit  des  Kindes  selbst  hat  bestimmte 
sittliche  Wiriningen:  die  eine  kann  seine  Anfinerksamkeit 
disziplinieren,  seinen  Willen  kräftigen,  sein  Selbstrertranen 
erhöhen,  seine  Selbsttätigkeit  steigern,  eine  andere  kann 
yielldcht  in  allen  diesen  Punkten  die  entgegengesetzte  Wir- 
knng  haben.  Diese  »ttliche  Seite  der  Methoden  ist  es  auch 
Tor  allem  —  neben  der  yemichtenden  Wirkung  anf  die  for- 
male Greistesbildong  und  die  Selbsttätigkeit  des  Kindes  — 
die  alles  schnlmäBige  »Drillen«  nnd  Pauken  yerwerflich  er- 
scheinen läßt  Denn  je  mechanischer  und  zwangsm&Biger 
der  Unterricht  wird,  desto  weniger  appelliert  er  an  die  sitt- 
liche Selbstbestimmung  des  Kindes. 

Diejenige  Unterrichts-  und  Arbeitsmethode  ist  also  die 
beste,  die  einerseits  ein  gegebenes  materiales  Schulziel 
am  schnellsten  und  Tollständigsten  zu  erreichen  hilft  und  die 
andererseits  jene  formalen  Forderungen  in  idealer  Weise 
erfüllt,  durch  die  das  Kind  weit  über  das  spezielle  Schulziel 
hinaus  in  formaler  und  ethischer  Hinsicht  gefördert  wird. 

Die  e.  D.  hat  daher  bei  ihrer  Untersuchung  der  einzelnen 
Unterrichtsmethoden  immer  zweierlei  zu  entscheiden:  Ij  Was 
wird  durch  die  in  Frage  stehenden  Methoden  erreicht,  oder 
mit  welchem  materialen  Erfolge  gelangen  sie  zu  den 
Schulzielen?  2)  Wie  gestaltet  sich  unter  ihrem  Einfluß  das 
ganze  innere  Verhalten  des  Kindes,  nach  seiner  formalen 
Seite?  Welche  geistigen  Kräfte  treten  in  Aktion,  welcher 
formale  BildungseflFekt  dieser  Kräfte  wird  erreicht,  wenn 
nach  der  einen  oder  anderen  Methode  gearbeitet  wird? 

Die  erste  Untersuchung  zeigt  uns  den  äußeren,  materialen 
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didaktischen  Erfolg  der  einzelnen  Methoden,  sie  stellt  diesen 
Erfolg  oder  Effekt  rein  tatsächlich  fest.    Die  zweite  Unter- 
snchnng  klärt  nns  erst  darüber  auf,  warum  nnd  wie  dieser 
Effekt  erreicht  wurde.    Erst  damit  können  wir  aber  den 
Wert  der  einzelnen  Unterrichts-  and  Arbeitsmethoden  wissen- 
schaftlich erklären  nnd  begründen,  den  die  erste  Art  von 
ExpeVimenten  rein  tatsächlich  behauptet.   Versuche  der  ersten 
Art  nenne  ich  synthetisch-materialey  Versuche  der  letzteren 
Art  analytisch-formale  didaktische  Experimente.    Die  Praxis 
des  didaktischen  Experimentes  wird  natürlich  nach  Möglich- 
keit beide  Ziele  des  Experimentes   miteinander  verbinden. 
Doch  ist  das  keineswegs  immer  möglich.    Der  Schwerpunkt 
der  wissenschaftlichen  Begründung  der  e.  D.  liegt  nicht  in 
der  ersten,   sondern  in  der  zweiten  Art  didaktischer  Ex- 
perimente, denn  sie  allein  erklären   ans  den  Effekt  der 
einzelnen  Methoden  und  geben  uns  durch  die  Analyse  der 
Tätigkeit  des  Kindes  einen  Einblick  in  die  weiteren  Wir- 
hmgen  einer  Methode,  sie  begründen  damit  erst  ihre  Über- 
legenheit und  Berechtigang.    Es  kann  ja  auch,  wie  noch- 
mals betont  sein  möge,  mit  einer  in  formaler  nnd  ethischer 
ffinsicht    minderwertigen   Methode   ein   im   einzelnen   Falle 
grOBerer  didaktisch-materialer  Effekt  erreicht  werden. 

Deshalb  ist  das  analytisch -didaktische  Experiment  bei 
weitem  das  wichtigere.  Das  bloße  Ausprobieren  der  Unter- 
liditseffekte  verschiedener  Methoden  erhält  immer  erst  durch 
jenes  die  Möglichkeit  einer  didaktischen  Begründung  und 
Yerwertong. 

Nun  kann  das  didaktische  Experiment  verschiedene  For- 
mal annehmen.  Es  kann  1)  betrieben  werden  als  Elassen- 
eq^eriment  (Massenversach)  und  als  Einzelexperiment  (am 
emzelnen  Kinde),  2]  als  das  rein  den  Erfolg  verschiedener 
Unterrichtsmethoden  ausprobierende  nnd  als  das  die  Arbeit 
des  Eandes  analysierende  Experiment.   Beide  Gesichtspunkte 
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können  wieder  vereinigt  werden:  wir  können  %.  B.  beim 
ElaBBenexperiment  ebensowohl  bloB^den  Erfolg  Yon  Methoden 
ausprobieren,  als  zugleich  einen  Einblick  in  die  psychischen 
Partialvorgänge  zu  gewinnen  suchen,  von  denen  dieser  Er^ 
folg  abhängt;  ebenso  beim  Einzelexperiment.  Aber  es  ist 
wichtig,  zu  betonen,  daB  die  wichtigste  Angabe  der  Ver- 
suche, die  analytische,  notwendig  beim  Elassenexperiment 
benachteiligt  werden  muB.  Denn  bei  Massenversuchen 
ist  niemals  eine  auch  nur  annähernd  so  genaue  Kontrolle 
der  Yersuchsbedingungen  und  eine  so  eindringende  Analyse 
möglich  wie  beim  Einzelexperiment  Daher  eignet  sich  das 
Elassenexperiment  mehr  zu  jenen  bloB  tatsächlichen  Fest- 
stellungen des  Erfolges  der  Unterrichtsmethoden,  es  bedarf 
aber  der  unerläBlichen  Ergänzung  durch  das  analytisch- 
didaktische  Experiment  am  einzelnen  Kinde. 

Auch  das  dritte  Gebiet  didaktischer  Fragen  kann  dem 
Experiment  unterzogen  werden.  Auch  die  Lehrmittel  im 
engeren  Sinne,  wie  Modelle,  Anschauungsmittel  aller  Art, 
Karten,  Globen,  selbst  Hefte  und  Federn  können  durch  das 
vergleichende  experimentelle  Verfahren  auf  ihre  Zweckmäßig- 
keit hin  untersucht  werden,  und  die  Schulbücher  können 
wir  derselben  Prüfung  unterziehen.  Allerdings  entscheidet 
über  die  Angemessenheit  der  Lehrmittel  (wie  über  die  Or- 
ganisation des  ganzen  Schulunterrichtes)  in  erster  Linie  nicht 
das  didaktische  Experiment,  sondern  die  allgemeine  Unter- 
suchung der  Entwicklungsstufen  der  Kinder  und  der  Ent- 
wicklung ihrer  einzelnen  geistigen  Fähigkeiten  (vgl.  Bd.  L 
Vorl.  3 — 7).  Aber  diese  allgemeine  Feststellung  bedarf  einer 
Ergänzung  durch  das  rein  didaktische  Experiment,  welches 
feststellt,  ob  nun  das  einzelne  Lehrmittel  auch  jenen  allgemeinen 
Anforderungen  der  Angemessenheit  an  die  Entwicklungsstufe 
des  Kindes  entspricht  Wenn  ich  z.B.  weiB,  daB  das  sechs- 
jährige Kind  im  Anschauungsunterricht  an  Bildern  leichter 
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iBoIierte  Gegenstände  als  Sitoationen  auffaßt,  so  ist  damit 
noch  nicht  jede  Abbildung  eines  isolierten  Gegenstandes  an- 
gemessener für  seine  Anffassnng  als  jede  Situation.  £s  be- 
darf also  das  einzelne  Unterrichtsmittel  stets  zugleich  der 
PrOfimg  darauf,  ob  es  im  Sinne  der  Angemessenheit  an  die 
Entwicklungsstufe  ausgeftlhrt  ist.  Und  so  kann  auch  die 
Auswahl  der  Stoffe  in  den  Schulbttchem,  ihre  sprachliche 
Einkleidung,  die  bevorzugte  Methode  der  Darstellung  des 
Stoffes  u.  a.  m.  auf  seine  didaktische  Zweckmäßigkeit  ex- 
perimentell geprttft  werden.  Wie  weit  endlich  alle  Schul- 
oiganisationsfragen  unseren  experimentellen  Methoden  zu- 
gänglich gemacht  werden  können,  das  läßt  sich  bei  dem 
gegenwärtigen  Stande  unserer  Versuche  noch  nicht  sagen, 
und  es  ist  ein  mttßiges  und  billiges  Geschäft,  immer  nur 
Forderungen  für  zukünftige  Versuche  aufzustellen. 

Mit  der  soeben  entwickelten  Auffassung  des  didaktischen 
Experimentes  trete  ich  zugleich  einer  unzureichenden  Behand- 
lung desselben  entgegen,  wie  sie  hauptsächlich  von  Lay  yer- 
treten  wird.  Nach  Lay  ist  die  e.  D.  nur  eine  Art  zahlenmäßig 
kontrollierten  Unterrichtes  (!),  »eine  exakte  Unterrichtspraxis, 
bei  der  Maßnahmen  und  Erfolg  zahlenmäßig  genau  kontrolliert 
und  yerglichen  werden  können«  i).  Er  behauptet  deshalb  auch, 
daß  die  Schulmänner,  die  dem  didaktischen  Experiment  miß- 
trauen, konsequenterweise  ihrer  täglichen  Unterrichtspraxis 
erst  recht  mißtrauen  müßten,  da  das  didaktische  Experi- 
ment eben  nur  eine  genau  kontrollierte  Unterrichtspraxis  sei. 
Das  ist  nun  eine  ebenso  fSeJsche  Auffassung  der  Unterrichts- 
praxis wie  des  didaktischen  Experiments!  Es  wird  wohl 
schwerlich  ein  praktischer  Schulmann  zugeben,  daß  er  sein 
Augenmerk  beim  Unterricht  in  erster  Linie  auf  die  Auspro- 
biemng  der  allgemeinen  pädagogischen  Methodik  richte!    Der 

1)  Vgl.  znm  folgenden:  Zeitschr.  für  experim.  Pädag.  1, 1.  S.  26 ff. 
und  Lays  Artikel  über  e.  D.  in  Beins  Enzyklopädie,  2.  Aufl. 


152  Dreizehnte  Yorlesiuig. 

ganze  Unterricht  würde  dadurch  den  Charakter  eines  bestän- 
digen Hinnndhertastens  gewinnen.  Die  Absicht  des  praktischen 
Schulmannes  richtet  sich  yiehnehr  in  erster  Linie  darauf,  mit  den 
in  seiner  Praxis  bewährten  Unterrichtsmethoden  seine  Unter- 
richtserfolge zu  erreichen.  Wenn  er  nebenbei  auch  darauf 
achtet,  wie  er  seine  indiyiduelle  Anwendung,  seine  individuelle 
Art,  die  üblichen  Methoden  zu  handhaben,  beständig  yeryoU- 
kommnen  kann,  so  ist  das  etwas  ganz  anderes,  als  das  Um- 
gestalten der  üblichen  Methoden,  wie  sie  im  Experiment 
herbeigeführt  wird  oder  werden  kann.  Unser  ganzer  Unter- 
richt würde  in  ein  unruhiges  Ausprobieren  und  Tasten  yer- 
wandelt  werden,  durch  das  der  kindliche  Geist  nur  geschä- 
digt werden  könnte,  wenn  der  Praktiker  beständig  sein 
Hauptaugenmerk  auf  das  Ausprobieren  methodischer  Fragen 
richten  wollte.  Das  Kind  würde  dann  als  ein  Versuchs- 
objekt ftlr  die  Methodik,  nicht  diese  als  das  dienende  Werk- 
zeug  zur  Förderung  des  Kindes  behandelt  werden.  Es  heifit 
dem  Unterricht  ein  ganz  fremdes  Ziel  zumuten,  wenn  man 
ihn  als  eine  Art  beständigen  —  nur  unexakt  betriebenen  — 
didaktischen  Experimentierens  auffaßt.  Die  Verbesserung 
der  Methoden  und  das  Ausprobieren  der  besten  Methode 
kann  überhaupt  nie  eigentlich  Zweck,  sondern  immer  nur 
ein  Nebenerfolg  des  Unterrichtes  sein.  Damit  ist  aber  auch 
die  Formel  Lays  unrichtig,  daB  die  e.  D.  nur  eine  zahlen- 
mäßig kontrollierte  Unterrichtspraxis  sei,  denn  beim  didak- 
tischen Experiment  richten  wir  unser  Hauptaugenmerk  auf 
die  Entscheidung  über  die  Methoden  als  solche. 

Die  Ansicht  Lays  verstößt  aber  auch  gegen  die  richtige 
Auffassung  des  didaktischen  Experimentes  selbst 
Das  Experiment  als  »exakte  Unterrichtspraxis«  im  Sinne  von 
Lay  wäre  das  Elassenexperiment  und  der  Massen- 
y ersuch.  Der  Massenversuch  ist  aber  1)  stets  notwendig 
ungenauer  als  der  Einzelversnch  im  psychologischen  Labora- 
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torinrn;  2)  kann  er  direkt  nur  Experimente  der  oben  geschil- 
derten ersten  Art  ermöglichen,  dnrch  welche  zwar  der  äüBere 

Erfolge  der  einzelnen  Methode  festgestellt  wird,  bei  denen  aber 

• 

die  eindringende  Analyse  der  Art,  wie  die  Individuen  diesen 
Erfolg  erlangt  haben,  immer  ganz  unsicher  bleiben  muB. 
Daher  erreichen  wir  auch  3)  mit  dem  Sllassenexperiment 
allein  nie  eine  definitive  Entscheidung  über  den  Wert 
didaktischer  Methoden,  weil  die  Besultate  des  Klassenexperi- 
mentes nun  noch  eine  auf  die  Analyse  ihrer  Bedingungen 
gestützte  Interpretation  nötig  machen,  die  immer  unsicher 
bleibt,  weil  jene  Analyse  nicht  genau  genug  gegeben  werden 
kann.  Beispiele  dafttr  werden  wir  nachher  an  Lays  eigenen 
Experimenten  gewinnen.  Wir  sahen  femer,  daß  das  wich- 
tigere didaktische  Experiment  das  analytische  Einzelexperi- 
ment ist  Dieses  paßt  natürlich  absolut  nicht  auf  das  Lay- 
sche  Schema  der  »exakten  Unterrichtspraxis«. 

Wenn  Lay  daneben  die  Begründung  pädagogischer 
Laboratorien  fordert,  so  scheint  er  selbst  nicht  zu  sehen,  daß 
diese  Betonung  der  Laboratoriumsversuche  seiner  Grundauf- 
fasBung  widerspricht,  denn  der  Laboratoriumsversuch  ist  etwas 
total  anderes  als  eine  »zahlenmäßig  kontrollierte  Unter- 
richtspraxis«, seine  Hauptaufgabe  liegt  in  der  Analyse  der 
Arbeit  des  Individuums,  damit  hat  aber  die  Unterrichts- 
praxis nichts  zu  tun. 

Noch  eine  andere  Forderung  verbindet  Lay  mit  seiner 
Aufiassung  der  e.  D.,  nämlich  die,  daß  das  didaktische  Ex- 
periment möglichst  große  »Lebensnahe«  oder  »Lebenswahr- 
heit« erstreben  müsse,  deshalb  solle  es  möglichst  den  Elassen- 
betrieb  selbst  nachahmen.  Zunächst  sei  hierzu  bemerkt, 
daß  diese  Forderung  nicht  von  Lay  stammt,  sondern  von 
W.  Stern,  von  dem  sie  Lay  bei  den  erwähnten  Stellen  ent- 
lehnt (ohne  denJNamen  Sterns  zu  nennen).  Gewiß  ist  diese 
Forderung  im  Prinzip  berechtigt!     Eine   möglichst  große 
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Annähernng  an  das,  was  in  der  Schule  geschiehti  moB  bei 
manchen  didaktischen  Versuchen  erstrebt  werden.  Aber 
1)  nur  eine  Annähernng,  2)  gilt  anch  das  nicht  Yon  allen 
didaktischen  Experimenten.  Das  Experiment  hat  in  erster 
Linie  anf  die  Exaktheit  des  Verfahrens  zn  sehen,  nnd  so- 
dann liegt  es  in  der  Nator  des  Experimentes  begründet,  daß 
es  immer  künstliche  Bedingungen  fllr  die  Tätigkeit  des 
Sandes  schafft,  denn  nur  dann  lassen  sich  die  in  die  untere 
suchten  Vorgänge  eingehenden  Ursachen  und  Bedingungen 
übersehen  und  seine  Wirkungen  zahlenmäßig  kontrollieren. 
Aus  der  Forderung  der  Lebenswahrheit  folgt  also  nur,  daß 
wir  die  stets  künstlichen  Bedingungen  des  Experimentes  so 
einrichten,  daß  wir  aus  den  Versuchen  möglichst  viel  auf 
die  Schularbeit  des  Kindes  schließen  können,  nicht,  daß 
wir  das  ganze  Experiment  als  eine  Art  von  Schulpraxis  auf- 
fELSsen  oder  gar  in  eine  solche  mit  zahlenmäßiger  Eontrolle 
yerwandeln  müssen.  Das  ist  sowohl  durch  die  Natur  des 
Experimentes  wie  durch  die  Zwecke  der  Schulpraxis  aus- 
geschlossen. 

Sehr  yiele  didaktische  Fragen  lassen  sich  aber  auch  im 
Laboratoriumsyersuch  entscheiden;  das  ist  ja  schon  damit 
gegeben,  daß  das  Kind  nicht  nur  in  der  Schule  arbeitet,  son- 
dern auch  zu  Hause  und  als  Einzelwesen;  und  die  Wirkung 
vieler  Methoden,  z.  B.  der  yerschiedenen  orthographischen, 
hängt  nicht  yom  Klassenbetrieb  ab,  sondern  yon  der  Art  der 
Methode  als  solcher. 

Es  kann  natürlich  auch  einzelne  didaktische  Fragen 
geben,  die  anf  Klassenexperimente  angewiesen  sind,  dazu 
gehört  z.  B.  die  Frage,  ob  Haus-  oder  Schularbeit  yorzu- 
ziehen  ist  (ygl.  S.  67ffL);  solche  Versuche  bilden  aber  einen 
kleinen  Teil  der  experimentell-didaktischen  Probleme. 

Bis  jetzt  liegen  zu  einer  solchen  experimentellen  Be- 
gründung der  Didaktik  in  unserem  Sinne  erst  eine  Anzahl 
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einzelner  Untersuchnngen  yor,  nnd  wir  sind  noch  weit 
daTon  entfernt,  eine  allgemeine  nnd  systematische  Grund- 
legung der  Didaktik  auf  dem  Wege  der  systematischen  Be- 
obaehtnng  nnd  des  Experimentes  erlangt  zn  haben.  Eine 
solche  bahnt  sich  vielmehr  erst  ganz  allmählich  an,  nnd 
das  praktische  Bedürfnis  nnd  Interesse  der  Schulmänner 
hat  die  experimentell -didaktischen  Untersuchnngen  bis 
jetzt  auf  diejenigen  Einzelfragen  hingelenkt,  welche  in  der 
Pnuds  des  Unterrichtes  als  besonders  dringlich  erscheinen 
und  über  welche  gerade  in  der  gegenwärtigen  Methodik 
besonders  lebhafte  Streitfragen  herrschen.  So  ist  also  das 
Bild  der  experimentellen  Didaktik  ein  ähnliches  wie  das  der 
experimentellen  Pädagogik  überhaupt  Wir  yerf&gen  über 
dne  Anzahl  einzelner  noch  nicht  in  systematischen  Zusammen- 
hang gebrachter  Untersuchungen,  die  sich  an  bestimmte 
didi^tische  Einzelfragen  anschliefien,  aber  an  einem  syste- 
matischen und  planyoUen  Vorgehen  zur  experimentellen 
Didaktik  fehlt  es  uns  noch  ganz. 

Es  Uegt  in  der  Natur  der  experimentellen  Untersuchungen, 
daB  auch  auf  dem  didaktischen  Glebiete  die  Arbeit  haupi- 
Bächlich  mit  den  Elementarfächern,  ihrer  Methodik  und 
Olren  Lehrmitteln  begonnen  hat,  da  das  Experiment  immer 
geueigt  ist,  yon  dem  einfeu^hsten  Falle  auszugehen,  in  welchem 
ueh  die  Ursachen  und  die  Partialyorgänge  der  untersuchten 
Erscheinungen  am  leichtesten  übersehen  lassen.  Daher  be- 
sitzen wir  experimentell  didaktische  Untersuchungen  über 
die  Anschauung,  das  Lesen,  Schreiben,  Rechnen,  über  Ortho- 
graphie und  einige  wenige  über  das  Zeichnen  und  ModeUiereiL 
Dagegen  fehlt  es  noch  fast  ganz  an  einer  Begründung  der 
höheren  Didaktik  mit  den  neuen  pädagogischen  Untersuchungs- 
methodeiL 

Da  ich  Ihnen  nun  den  Zustand  unserer  Wissenschaft  nur 
80  schildem  kann,  wie  sie  gegenwärtig  yorliegt,  so  muß  ich 
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auch  in  meiner  Darstellnng  anf  die  Didaktik  der  Elementar- 
fächer  weit  ausführlicher  eingehn  als  auf  die  der  höheren 
Unterrichtsfächer,  anf  welche  wir  nnr  einige  Ausblicke  ton 
«  können,  femer  muß  ich  des  Ranmes  wegen  auch  die  ex- 
perimentelle Didaktik  der  Elementarfächer  nnr  im  Überblick 
behandeln,  entsprechend  der  Absicht  dieser  Yorti^e,  mehr 
eine  Einftihmng  in  das  ganze  Gebiet  zu  geben,  als  eine 
spezielle  Behandlung  aller  Einzelfragen. 

Wir  wollen  nun  nacheinander  behandeln  die  experi- 
mentelle Grnndlegnng  des  Anschauungsunterrichtes,  des 
Lesens,  Schreibens,  Rechnens,  des  Zeichnens  und 
dann  einige  Ausblicke  tun  in  die  Möglichkeit  der  Be- 
gründung der  höheren  Didaktik  auf  experimen- 
tellem Wege.  Bei  der  Behandlung  der  einzelnen  Elemen- 
tarfächer möchte  ich  femer  abweichend  Ton  der  bisherigen 
Darstellung  zugleich  immer  eine  historische  Anknüpfung 
geben,  um  damit  zu  zeigen,  daB  wir  an  der  didaktischen 
Arbeit  der  groBen  Pädagogen  der  Vergangenheit  mit  unseren 
Experimenten  weiter  arbeiten,  und  daB  bisweilen  schon  die 
älteren  Didaktiker  zum  Teil  dieselben  Probleme  im  Auge 
gehabt  haben,  die  wir  mit  den  experimentellen  Methoden 
bearbeiten,  teils  auch  schon  manche  Versuche  zu  ihrer 
Lösung  ausftahrten,  die  als  Vorläufer  unseres  heutigen  didak- 
tischen Experimentes  gelten  können. 

Was  zuerst  den  Anschauungsunterricht  betrifft,  so  ist 
Dinen  bekannt,  daß  man  zwischen  zwei  yerschiedenen  Auf- 
fassungen desselben  zu  scheiden  hat;  nach  der  einen  soll  der 
Anschauungsunterricht  ein  besonderer  Lehrgegenstand  sein, 
ein  Unterricht  über  Anschauungsobjekte,  nach  der  anderen 
ist  er  bloB  eine  didaktische  Methode,  die  Methode,  irgend- 
welche andere  Stoffe  in  anschaulicher  Weise  unter- 
richtlich zu  behandeln.  Diese  beiden  Forderungen  sind 
nichts  Neues,  wenigstens  wurde  das  Prinzip  anschaulich  zu 
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nntenriehten  schon  von  den  alten  Didaktikem,  kurz  nach  dem 
Ausgang  des  Mittelalters  erhoben  im  Gegensatz  zu  dem  Wort- 
kram   der    Scholastik,    die   Wortwissen    und    begriffliches 
Wissen  überschätzte.    Die  Forderung  eines  anschaulich  be- 
triebenen Unterrichtes  finden   wir   z.  B.  schon  bei  Ratke, 
Comenius,  Locke,  später  bei  Basedow,  Salzmann,  Rousseau 
usf.    Man  kann  aber  sagen,  daß  keiner  dieser  Pädagogen 
die  Forderung  des  Anschauungs-Unterrichtes  in  ihrer  ganzen 
Bedeutung  gewürdigt  hat   Erst  an  der  Schwelle  des  19.  Jahr- 
hunderts treten  drei  Pädagogen  auf,  die  dem  Anschauungs^ 
Unterricht  seine  heutige  Bedeutung  geben,  das  waren  Pesta- 
lozzi,  Fröbel   und  Herbart.     Wenn  man   zunächst   die 
Punkte  bezeichnen  will,  in  welchen  Pestalozzi  über  alle  seine 
Vorgänger  hinausgeht,   so   sind   es   die  folgenden:  Erstens 
fordert   er   nicht    nur    einen    gelegentlichen   Anschauungs- 
unterricht in  den  üblichen  Unterrichtsfächern,  sondern  der 
Anschauungsunterricht  ist  ihm  auch  ein  materiales  Prinzip,  die 
Bildung  richtiger  Anschauungen  ist  der  eigentliche  Gegen- 
stand des  Unterrichts;  aber  sodann  —  und  das  ist  der  Haupt- 
punkt —  macht  er  den  Anschauungsunterricht  zur  Grund- 
lage alles  Unterrichtes  überhaupt.     Er   wird   also  zum 
Ausgangspunkte    alles    Unterrichtes    und    er   hat   zugleich, 
wenigstens  fbr  die  Yolksschulstufe,  fortwährend  im  Mittel- 
pimkte  alles  Unterrichtes  zu  stehen.    Besonders  wichtig  ist 
die  Begründung,  welche  Pestalozzi  diesem  Prinzip  gibt. 
Die  Anschauung   ist    das   Fundament  aller  mensch- 
lichen   Erkenntnis,    mit    der   Anschauung    beginnt   alle 
menschliche  Erkenntnis  und  ihre  Entwicklung  geht  den  Weg 
Ton  der  Anschauung  zum  Begriff.    Genauer  gesagt,  geht  der 
Weg  der  Erkenntnis  beim  Kinde  von  verwirrter  Anschauung 
za  klarer  Anschauung  und  von  klarer  Anschauung  zu  klaren 
Begriffen.    Man   sieht   daraus,    daß   von  Pestalozzi   Yoraus- 
gesetzt  wird,  daB  der  menschliche  Geist  zwei  Grundfähig- 
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keiten  hat,  einenieits  die  Fähigkeit  der  Ansohamuigy  Bodann 
die  Fähigkeit  des  begrifflichen  Denkemi.    Z?ri8cheii  dieseii 
beiden  stehen  gewisse  vennittelnde  Tätigkeiten,  insbesondere 
die  »nicht  mehr  bloB  sinnliche  Yorstellangskraft«,  dirch  welche 
wir  von  der  Anschauung  zum  begrifflichen  Denken  anftteigen. 
Ein  dritter,  sehr  wesentlicher  Punkt  in  Pestalozzis  An- 
schauungslehre  ist  der,   daB  er  zum  ersten  Male  versucht, 
eine  systematische,  psychologisch-pädagogische  Zergliede- 
rung,  eine  Analyse   der  Anschauung   zu  geben   und 
nun  auf  der  Grundlage  dieser  Analyse  den  Anschauungs- 
unterricht methodisch  aufzubauen.    Freilich  ist  diese  Analyse 
der  Anschauung  in  ihre  Elemente  noch  in  Tieler  Beziehung  sehr 
mangelhaft,  aber  sie  hatte  doch  die  Bedeutung  ein  erster  Ver- 
such zu  sein,  durch  welchen  dieser  bisher  sehr  unbestimmt  ge- 
gehaltene Begriff  inhaltlich  genauer  bestinmit  wurde,  womit  zu- 
gleich speziellere  Anknüpfungspunkte  für  die  Didaktik  des 
Anschauungsunterrichtes  gegeben  waren.    Damit  schlug  Pesta- 
lozzi eine  Methode  ein,  die  ganz  unserer  heutigen  analytisch- 
psychologischen  entspricht.    Infolgedessen  konnten  nun  auch 
fbr  den  Anschauungsunterricht  viel  bestimmtere  didaktische 
Einzelforderungen  erhoben  werden,  als  dies  noch  z.  B.  bei 
Rousseau  und  den  älteren  Philanthropinisten  der  Fall  war. 
Um  zu  yerstehen,  welche  Elemente  der  Anschauung  PestSr 
lozzi  annimmt,  muß  man  beachten,  was  er  sich  Überhaupt 
unter  Anschauung  denkt    Er  nimmt  diesen  Begriff  sehr  weit 
und  versteht  in  der  Hegel  darunter  die  Sinneswahmehmung 
überhaupt  (keineswegs  bloB  Gtesichtswahmehmungen).  Manch- 
mal erweitert  er  den  Begriff  der  Anschauung  —  so  an  einer 
Stelle  seiner  Schrift:  Wie  Gertrud  ihre  Kinder  lehrt  —  zu  der 
gesamten  eigenen  Erfahrung  des  Kindes  im  Gegen- 
satz zu  alledem,  was  es  bloB  von  Hörensagen  kennt^), 

1)  Vgl.  zum  folgenden  hauptsächlich  Pestalozzi,  Wie  Gertrud  ihre 
Blinder  lehrt    Ausgabe  von  Mann  vom  6.  Briefe  an. 
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00  dafi  auch  die  Gemüts-  und  Willensseite  seiner  Erfahrang 
danmter  yerstanden  wird.  Um  sich  nnn  darüber  klar  zu 
werden,  welche  Elementanrorgänge  in  der  Anschauung  zu- 
sammenwirken, stellt  Pestalozzi  folgende  Überlegung  an. 
Er  sagt:  Über  welche  Punkte  wird  sich  ein  gebildeter  Mensch 
klar,  wenn  er  irgend  ein  Yor  ihm  liegendes  Objekt  zu  ver- 
stehen sucht?  Hauptsächlich  über  drei  Punkte;  einerseits 
über  die  numerischen  Verhältnisse,  er  wird  fragen,  »wie 
Tiele  und  wie  Tielerleic  Objekte  liegen  vor  mir,  zweitens 
wird  er  sich  klar  werden  über  seine  Form  Verhältnisse  (seine 
ränmlichen  Verhältnisse,  allgemeiner  gesagt).  Drittens  wird 
er  veisuchen,  diesem  Objekte  einen  Namen  zu  geben  (Be- 
nennung des  Objektes). 

Daraus  leitet  Pestalozzi  ab,  daB  die  Elemente  und  zu- 
l^ch  die  allgemeinsten,   immer  wiederkehrenden  Bestand- 
tdle  der  Anschauung   sind:   Die  Zahl,   die  Form  und  die 
Spiadie,  oder  Zahl,  Form  und  Wort  (Schall)^).    Es  hat  sich 
mm   sogleich    (schon   zu   Pestalozzis  Lebzeiten)    eine  Pis- 
buwion  über  die  Bedeutung  dieser  drei  Elemente  der  An- 
lehinung  angesponnen.    Namentlich  hat  man  sehr  bald  die 
Frage  angeworfen,  ob  Pestalozzi  eigentlich  diese  drei  Ele- 
mente der  Anschauung  einander  koordiniere,  ob  also  wirk- 
lieb das  Anschauungsobjekt  gewissermaBen  bestehen  solle 
MS  Zahl-,  Form-  und   sprachlichen  Verhältnissen,  und  da 
nahm  man  insbesondere  AnstoB  an  dem  Element  »Sprache, 
Wort«.    Sie  finden  nun  leider  bei   sehr  vielen  Interpreten 
Pestalozzis  bis  in   die  Glegenwart  hinein  immer  noch   die 
&]flehe  Ansicht,  daß  das  Wort  den  anderen  Elementen  gleich 
geordnet  sei.    In  Wirklichkeit  sagt  Pestalozzi  ausdrücklich, 
daB  das  Wort  nicht  den  beiden  übrigen  Elementen  der  An- 
lehauung  gleich  zu  ordnen  sei,  sondern,  während  Form  und 


1)  Vgl  Mann,  S.  190  ff. 
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Zahl  fbr  ihn  wirkliche  Beschaffenheiten  der  Dinge  sind,  ist 
das  Wort  fftr  ihn  das  Mittel,  nm  diese  übrigen  Eleoiente 
bestimmt  nnd  klar  »und  nnyergeBlichc  zn  machen.  Also 
Form  und  Zahl  sind  Beschaffenheiten  der  Dinge  nnd  die  Sprache 
ist  das  Mittel,  nm  diese  ttbrigen  Elemente  der  Anschannng  ans 
ihrer  Unklarheit  zur  Klarheit  zn  erheben  nnd  dem  Gedächtnis 
eiDznpragen.  Damit,  daB  Pestalozzi  dies  betont,  yermeidet 
er  den  Fehler,  der  ihm  yielfach  nnteigeschoben  worden  ist, 
daB  er  einen  Bückfall  znr  Scholastik  gemacht  habe,  indem 
er  den  Wortonterricht  geradezn  als  Teil  des  Anschannngsnnt^- 
richtes  behandle^).  Allerdings  mnB  man  zngebai,  daB  Pesta- 
lozzi, dem  es  manchmal  an  systematischer  Klarheit  mangette, 
dem  Wortonterricht  ab  solchen  eine  nns  nicht  mehr  gerecht- 
fertigt erscheinende  Bedentong  gab.  Herrorznheben  ist  nodi, 
daB  Pestalozzi  bei  seiner  Analyse  der  Anschannng  anch  anf 
die  Ausbildung  von  allgemeinen  »Bnbriken«  drang,  nnter  die 
das  durch  die  Analyse  (gewonnene  zn  subsumieren  sei,  nnd  die 
selbst  wieder  leitende  Gesichtspunkte  der^Analyse  der  Anschan- 
ungsobjekte  werden  konnten.  Fragen  wir  nun,  wie  weit  diese 
Zergliederung  der  Anschauung  durch  Pestalozzi  das  Richtige 
traf,  so  müssen  wir  sagen,  daB  sie  unvollständig  und  unrichtig 
ist  Es  fehlen  einerseits  die  sämtlichen  SinnesqualiüLten  als 
Elemente  der  Anschauung.  Wir  haben  gar  keinen  Grund, 
die  Empfindungen,  also  z.  B.  die  Ton-,  Farben-,  Helligkeits-, 
Tast-  und  Bewegungsempfindungen  yon  den  Elementen  der 
Anschauung  auszuschlieBen  und  nur  die  räumlichen  oAex 
Formenverhältnisse  zu  ihnen  zu  rechnen.  Alle  die  Gründe, 
die  Pestalozzi  anführt,  um  die  Sinnesqualitäten  auszuschlieBen, 
sind  nicht  stichhaltig;  ich  kann  darauf  aber  nicht  näher  ein- 
treten. Sodann  ist  die  Analyse  unvollständig,  weil  sie  die 
zeitlichen  Verhältnisse  nicht  berücksichtigt    Die  zeitlichen 


1)  Vgl.  insbes.  Wie  Gertrud  ihre  Kinder  lehrt  7.  Brief.  Mann.  S.  199  ff. 
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VerhältniBse   sind  natürlich   ebensowohl  Elemente  der   An- 
Bchaanng  wie  die  räumlichen,  nnd  der  AnsschlnB  der  zeit- 
lichen Verhältnisse  kam  nnr  daher,   daB  Pestalozzi  nur  an 
Tohende  Objekte  dachte,  dagegen  nicht  an  Vorgänge.    Wir 
machen   die  Kinder  aber  nicht  nnr  mit  anschaulichen  Ob- 
jekten bekannt,  sondern  auch  mit  Tätigkeiten,  Bewegungen 
und  Vorgängen.    Alles  das  erfordert  ein  sehr  genaues  Be- 
ofaichten  der  Zeitverhältnisse.    Aber  femer:  diese  »Elemente«, 
die   Pestalozzi    angibt,   sind    nicht    eigentlich    elementar. 
Eine  Analyse  der  Anschauung  geht  zu  den  Elementen,  wenn 
sie  auf  das  Einfache  geht.    So  ist  z.  B.  die  Form,  welche 
Pestalozzi  als  Element  annimmt,  natürlich  nichts  Elementares ; 
Formen  sind  etwas  Zusanunengesetztes.    Dasselbe  läBt  sich 
aneh  von  den  numerischen  Verhältnissen  der  Dinge  sagen. 
Em  weiterer  Mangel  besteht  in  der  Hereinziehung  des  Wortes 
in  die  Anschauung.    Selbst  wenn  das  Wort  als  das  Mittel 
betrachtet  wird,  um  die  anderen  Elemente  durch  die  Sprache 
festzuhalten,  hat  es  keinen  rechten  Sinn,  Wort  und  Sprache 
»Elemente«  der  Anschauung  zu  nennen.    Wir  werden 
freilich  sehen,  wie  auch  in  diesem  Punkte  Pestalozzi  etwas 
Biehtiges  vermutet,  indem   die  Benennungsprozesse   zu 
den  apperzeptiven  Prozessen   der  Anschauung  ge- 
rechnet werden  können.    Ein  weiterer  Mangel  derPesta- 
loEzischen  Zergliederung  der  Anschauung   liegt  darin,  daB 
bei  ihr  die  apperzeptiven  Prozesse  der  Anschauung 
(abgesehen   von    der   Benennung)    noch    nicht    zu    ihrem 
Rechte  kommen,  doch  lag  wieder  ein  groBer  Fortschritt 
darin,  daB  er  die  Entwicklung  der  Anschauung  als  einen 
w^ientlich  aktiven,  spontanen  ProzeB  ansah ;  wie  aber  diese 
aktive  Seite  der  Anschauung  zu  denken  ist,  das  konnte  er  sich 
mit  seiner  Psychologie  nur  sehr  unvollkommen  klar  machen. 
Von  ganz  besonderer  Wichtigkeit  ist  die  Art  und  Weise, 
wie  Pestalozzi   seine   Lehre   von   der  Anschauung  in  die 
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pädagogische  Praxis  xu  flbertragen  suehte.  Wenn 
die  Anschaniuig  drei  PartialyorgSnge  hat  (bezeidniet  durch 
durch  die  Begriffe:  Wort,  Form  und  Zahl),  so  sollten  diesen 
drei  Seelenkräfte  entsprechen,  »Schallkraft«,  »nnbestimmte 
sinnliche  Vorstellungskraft«,  »bestimmte,  nicht  mehr  bloB 
sinnliche  Yorstellnngskraft«.  Der  Unterricht  mnB  nnn  diese 
drei  Kräfte  bilden,  daher  leitet  Pestalozzi  ans  dem  Wesen 
der  Anschannng  drei  elementare  ünterrichtszweige  ab,  die 
wir  als  Formen-,  Zahlen-  und  Wortnnterricht  bezeichnen 
können.  Da  nnn  znm  Formennnterricht  wieder  Zeichnen 
und  Schreiben  (znm  Teil  auch  das  Lesen)  gehören,  znm 
Zahlennnterricht  das  Bechnen,  znm  Wortnnterricht  aller  ele- 
mentare Sprach-  und  Le8ennter]pcbt,  so  sind  damit  znm 
erstenmal  in  der  Didaktik  die  sämtlichen  EUementarf&oher 
der  Yolksschnle  in  einheitlicher  Weise  ans  dem  Anschannngs- 
begriff  abgeleitet  nnd  erscheinen  als  ein  System  von  Zweigen 
des  Anschannngsnnterrichtes.  Was  diese  yerschiedenen  Zweige 
des  Anschannngsnnterrichtes  angeht,  so  können  wir  den 
Sprachunterricht  Pestalozzis  als  veraltet  betrachten.  T^el 
wichtiger  als  dieser  ist  ftir  uns  sein  Formenunterricht 
Dieser  hatte  wieder  drei  Teile;  er  bestand  in  der 
Meßknnst,  der  Zeichenkunst  und  der  Schreibkunst 
Von  diesen  drei  Teilen  des  Formenunterrichtes  wollen  wir 
nur  die  Meßkunst  hier  genauer  betrachten,  weil  nur  sie 
eigentlich  nach  unserer  heutigen  Auffassung  zum  Anschauungs- 
unterricht im  engeren  Sinne  gehört.  Auf  seine  Lehre  von 
der  Zeichen-  und  Schreibkunst  kommen  wir  später  zurtlck. 
Die  Aufgabe  der  Meßkunst  war  es,  dem  Kinde  das  Ver- 
ständnis der  bestimmteren  Formenverhältnisse  zu 
erschließen.  Hierzu  mußte  das  Kind  die  Formen  ausmessen, 
wobei  besonders  das  Augenmaß  geübt  wurde.  Das  Kind 
soll  nach  Pestalozzi  durch  den  Unterricht  im  Messen  soweit 
kommen,  daß  der  Gebrauch  von  Maßen  für  die  Praxis  des 
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Lebens  geradezu  ttberflttssig  ist,  oder,  wie  er  wohl  gelegent- 
lich sagt:  Die  Kraft  des  Yerhältnisgeftthls  muß  beim  Kinde 
80  gesteigert  werden,  daß  es  überhaupt  keiner  Maße  mehr 
in  der  Praxis  des  Lebens  bedarf.  Dies  sollte  erreicht  werden 
durch  das  berühmte  Pestalozzische  ABC  der  Anschauung. 
Er  yersteht  daronter  eine  systematisch  geordnete 
Stufenfolge  elementarer  Raumformen,  die  von  dem 
Einfachsten  zu  immer  Komplizierterem  lückenlos  fortschreitet 
und  durch  deren  Anschauung,  Ausmessung  und  ^Fachbildung 
das  Eänd  befähigt  werden  soll,  die  ihm  in  seiner  Um- 
gebung entgegentretenden  Raumformen  richtig  auf- 
sufiissen  und  in  ihren  Verhältnissen  abzuschätzen.  Dem  Kinde 
soll  eine  Stufenfolge  von  räumlichen  Formen  geboten  werden. 
Diese  soll  es  anschauen  und  ausmessen  und  sie  dadurch 
auch  in  ihren  Verhältnissen  genauer  kennen  lernen.  Es 
soll  infolgedessen  befähigt  werden,  in  all  den  Formen,  die 
ihm  in  seiner  Umgebung  entgegentreten,  sich  rasch  zu 
orientieren,  indem  es  in  ihnen  überall  die  einfachen  Grund- 
formen und  Grundyerhältnisse  wiederfindet. 

Den  Ausgangspunkt  bildete  hierbei  das  Quadrat,  und 
an  dem  Quadrat  wurden  analytisch  die  einzelnen  Elemente, 
mit  denen  sich  das  ABC  der  Anschauung  beschäftigte,  ent- 
wickelt; so  zunächst  die  wagerechte,  die  senkrechte  Linie, 
die  Diagonale  usw.  Es  wurden  die  Linien  zusammengesetzt 
zu  Winkeln,  dann  wurden  zwei  Winkel  zusammengesetzt; 
hierauf  wurde  in  und  um  das  Quadrat  ein  Kreis  beschrieben 
und  sodann  die  Ellipse  ^klar  gemacht.  Im  Unterrichte 
schloß  sich  an  die  Benennung  dieser  Figuren  das  Zeichnen 
und  sodann  die  Ausmessung  der  einzelnen  Figuren  und 
Figurenteile  an.  Zugleich  bildete  dieses  Ausmessen  die 
Vorstufe  für  den  Geometrieunterricht.  Auf  Pestalozzis  Zah- 
lenunterricht komme  ich  beim  Rechnen  zurück.  Man 
kann   noch  hinzufügen,  daß   die  Begründung   der  übrigen 
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Zweige  des  AnsehaunngBiinterrichtes  in  PestaloxxiB  Anstalten 
auch  yersucht  worden  ist,  aber  aie  Mieb  weit  hinter  dieeen 
Elementarfächem  znrttck.  So  wurde  aneh  ein  Ansohanungs- 
nnterricht  in  den  Realien  erteilt  (Geographie-Heimatknnde). 
Es  ist  wichtig,  zn  betonen,  daB  Pestalozzi  neben  diesen 
Zweigen  des  Unterrichtes  Wert  legte  auf  eine  Ennst- 
bildnng.  Dorch  diese  Forderung  ist  er  der  Yorlftnfer  maneher 
späteren  Fröbelschen  Vorschläge  geworden.  Die  Ennst- 
bildnng  ging  aus  folgender  Überlegung  herror:  Wenn  das 
Kind  klare  und  bestimmte  Formbegriffe  erworben  hat,  so  be- 
darf  es  noch  einer  speziellen  Übung  seiner  Fertigkeiten  und 
gewisser  Willenseigenschaften,  welche  nötig  sind,  nm  das 
Produkt  des  menschlichen  Greistes  auch  äußerlich  dar- 
stellen zu  können  —  und  um  dem  Trieb  des  menschlichen 
Herzens  nach  Ausdruck  und  Darstellung  Erfolg  und  Wirk- 
samkeit zu  verschaffen.  Zu  diesem  Zwecke  sollten  bei  dem 
Kinde  vor  allem  gebildet  werden  die  Sinne  und  die  GUeder, 
und  hierftar  plante  Pestalozzi  ein  ABC  der  Kunst,  in  Paral- 
lele zn  dem  ABC  der  Anschauung.  Dieses  sollte  eine  Stufen- 
folge der  Übungen  der  körperlichen  Geschicklichkeit  sein. 
Der  Plan  dieses  ABC  der  Kunst  wurde  aber  nicht  verwirk- 
licht. Einen  Versuch  dazu  hat  Pestalozzis  Mitarbeiter  Nie- 
derer  gemacht,  der  auch  diesen  ganzen  Kunstnnterricht  theo- 
retisch begründete. 

Wir  gehen  ttber  zu  dem  zweiten  groBen  Vertreter  des  An- 
schauungsunterrichtes, zu  Fr  ob  el.  Fröbel  kannte  Pestalozzi, 
er  besuchte  ihn  zweimal  in  Burgdorf  und  Yverdon  und  knttpfte 
mit  Bewußtsein  an  seinen  Anschauungsunterricht  an.  Aber  er 
geht  zugleich  in  vielen  Punkten  über  Pestalozzi 
hinaus.  Ich  will  nur  diese  Punkte  bezeichnen.  Das  erste 
Verdienst  Fröbels  ist  dies,  daß  er  zu  den  Elementen  der 
Anschauung  hinzufügt  die  Sinnesqualitäten.  Er  würdigt 
die  Bedeutung,  welche  die  Kenntnis  der  Farben,  Töne,  der 
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TaBt-    und   Bewegongsempfindangen   besitzt.      Ein   zweiter 
Punkt,    der  bei  Fröbel  zuerst  schärfer   hervortritt,   ist  die 
Wertschätzung  der  aktiven  Elemente  der  Anschau- 
ung, vor  allem   der  apperzeptiven   und  der  Willens- 
elemente.   Das  tritt  in  dem  Grundsatz  Fröbels  hervor: 
Was    das    Kind    anschaut,    soll    es    auch    mit   den 
Händen  machen.     Er  betont  immer  wieder:  Der  aktive 
Gebranch  der  bildenden  und   darstellenden  Kräfte  ist  viel 
wichtiger  als  das  bloB  passive  Aufnehmen  und  Anschauen^). 
Damit  hing  die  weitere  Ansicht  zusammen,  daß  das  eigent- 
liche Mittel,  durch  welches  Anschauungen  zur  Bestimmtheit 
md  Klarheit  erhoben  werden,  nicht  wie  bei  Pestalozzi  bloB 
ein.  Benennen  und    ein  analysierendes   und  rubrizierendes 
Beschreiben  ist,  obwohl  beides  auch  bei  Fröbel  systematisch 
betrieben  wird,  sondern  die  Herstellung  des  Anschauungs- 
objektes.   Er  sagt  mit  Recht :  Erst  durch  »Bilden«,  Zeichnen, 
Konstruieren  und  Modellieren  bekommt  das  Kind  eine  be- 
stimmte Vorstellung  Y)n  den  Formen.    Auch  das  Zeichnen 
allein  genügt  dazu  nicht,  es  gibt  uns  noch  nicht  die  allseitige 
Formenkenntnis,   die   durch  Modellieren  und  Aufbauen  er- 
langt wird.    Damit  hängt  der  Fortschritt  Fröbels  zusammen, 
daß   er    die   Kinder   mehr    in  Beziehung  brachte  mit  den 
Körpern,   und  nicht  bloB  mit    den  gezeichneten   Objekten. 
Er  stellte   darum   eine  Stufenfolge  von  Körperformen 
auf,   wobei    er    ausging   von    Würfel,    Kugel    und    Walze 
(Zylinder)  als  den  Grundformen.    DaB  er  gerade  von  diesen 
Orimdformen  ausgeht,  wird  freilich  von  ihm  nicht  pädagogisch 
and  psychologisch,    sondern  [auf  spekulativ  mathematische 
Weise  begründet. 

^  Anch  BooBseaa  betont  die  Bedeutung  des  Selbstfindens  für  die 
Entwicklung  der  kindlichen  Anschauungen,  ebenso  die  meisten  Philan- 
thropinisten.  Salzmann  verlangt,  daß  der  Erzieher  das  Anschauungs- 
objekt nicht  beschreibe,  sondern  durch  Fragen  das  Kind  zum  eigenen 
Sehen  reize  (vgl.  Ameisenbüchlein,  Beclam-Ausgabe,  S.  57  ff.)> 
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Eine  weitere  EigentOmliehkeit  des  FiObebehoi  PrinzipB 
ist  die,  daB  der  AnschaunngsimteiTicht  anzuknöpfen  hat 
an  den  natürlichen  Spiel-  und  Beschäftignngstrieb 
der  Kinder.  Auch  hierin  liegt  ein  großes  Verdienst  FrGbels, 
daß  er  den  Anschannngsnnterricht  an  die  natfirlichen  Be- 
schäftignngstriebe  des  Kindes  anzuknüpfen  sucht 

Wenn  wir  einen  Mangel  in  Fröbels  Anschauungsunter- 
richt bezeichnen  sollen,  so  ist  es  der,  daB  er  sich  zu  aus- 
schlieBlich  an  das  kleine  Kind  wendet  Wir  sehen  daher 
auch,  daB  aus  Fröbels  Bemühungen  zwar  sehr  wesentliche 
Umgestaltungen  in  dem  Unterrichte  des  vorschulpflichtigen 
Kindes  hervorgegangen  sind,  daB  aber  der  Versuch,  aof 
FröbelBchen  Prinzipien  auch  den  eigentlichen  Schulunterricht 
aufzubauen,  bis  jetzt  nicht  recht  gelungen  ist  In  England 
und  Amerika  hat  man  allerdings  in  viel  größerem  Maßstab 
als  in  Fröbels  Heimatlande  versucht,  auch  höhere  Zweige 
des  Volksschulunterrichtes  auf  Fröbelschen  Prinzipien  auf- 
zubauen, aber  dieser  Versuch  ist  nicht  allgemein  durchge- 
drungen. 

Nicht  in  dem  Maße  wie  Pestalozzi  und  Fröbel  hat  Herbart 
in  seiner  Pädagogik  den  Anschannngsunterricht  gewürdigt  und 
ausgebildet  Er  geht  hauptsächlich  in  zwei  Jugendschriften 
genauer  auf  den  Anschannngsanterricht  ein,  von  denen 
die  wichtigste  ist:  Über  Pestalozzis  ABC  der  Anschauung. 
In  dieser  versucht  er  Pestalozzis  Idee  weiter  zu  entvrickeln, 
aber  er  verschiebt  dabei  sogleich  das  ganze  Problem.  Das 
ABC  der  Anscbauang  ist  für  ihn  nicht  mehr  eine  Grundlage 
des  Formenunterrichtes  überhaupt,  sondern  er  behandelt  es 
als  eine  Einführang  in  den  Unterriebt  in  der  Mathematik 
und  Geographie.  Femer  geht  Herbart  nicht  wie  Pestalozzi 
aus  vom  Quadrat,  aus  dem  bei  Pestalozzi  die  einzelnen 
Elemente  entwickelt  wurden,  sondern  von  dem  Dreieck, 
indem  er  der  Ansicht  war,  das  Dreieck  sei  die  geometrische 
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einfachste  Figur,  infolgedeBsen  müsse  sie  auch  den  Kindern  als 
die  einfachste  Form  erscheinen.  Wir  sehen  hier  schon  einen 
Fehler,  der  später  noch  häufig  gemacht  wurde,  das  ist  die 
Verwechslung  des  logisch  und  des  psychologisch  Einfachen. 
Logisch  erscheint  allerdings  das  Dreieck  gegenüber  dem 
Quadrat  als  die  einfachere  Figur.  Ob  dagegen  psychologisch 
auch  das  Dreieck  in  der  Auffassung  die  leichtere  Figur  ist, 
ist  damit  noch  nicht  gesagt  (vgl.  Bd.  I.  S.  144).  Herbarts  Idee 
war  nun  die,  alle  überhaupt  möglichen  Fälle  des  Dreiecks 
auf  einige  Fälle  zurückzuführen,  die  er  Muster dreiecke 
nannte.  Um  zu  diesen  Musterdreiecken  zu  gelangen,  ging 
er  aus  von  dem  rechteckigen  Dreieck  in  seinen  verschiedenen 
Lagen.  Aus  diesem  Dreieck  wurden  alle  anderen  Formen 
abgeleitet  durch  Veränderung  von  Seiten  und  Winkeln.  Das 
Kind  sollte  nun  angelernt  werden,  die  verschieden  möglichen 
Dreiecksformen  auf  eine  der  Grundformen  zurückzuführen 
oder  als  Modifikation  einer  Grundform  aufzufassen.  Herbart 
hat  weiter  versucht,  für  die  Schulpraxis  eine  Anwendung 
dieser  Musterdreiecke  auf  die  Geographie  zu  machen.  Man 
wird  schwerlich  behaupten  können,  daß  in  diesen  Ideen  ein 
Fortschritt  gegenüber  Pestalozzi  und  Fröbel  liege.  Aber 
wichtiger  war  der  Gedanke  Herbarts,  daß  in  dem  Unterricht 
über  Anschauungsobjekte  viel  mehr  gedrungen  werden  muß 
auf  die  Beachtung  der  apperzeptiven  Prozesse  der 
Anschauung,  insbesondere  auf  die  Entwicklung  bestimmter 
Kategorien  der  Anschauung  und  Beobachtung  beim  Einde, 
als  desjenigen,  wodurch  die  Anschauung  erst  Planmäßigkeit 
und  Bestimmtheit  erhält.  Es  liegt  in  Herbarts  Ausführung 
der  allgemeinere  Gedanke,  daß  das  lernende  Kind  sich  in 
einer  Fülle  von  Formen,  wie  z.  B.  den  Dreiecksformen 
nach  gewissen  leitenden  Gesichtspunkten  zu  orien- 
tieren suchen  muß,  und  daß  die  Kenntnis  der  Grund- 
formen diese  Orientierung  herbeiführe.    Einen  mehr  mittel- 
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baren  EinflaS  auf  die  Pädagogik  des  AnschaaungsiinterrieliteB 
hatten  femer  Herbarts  psychoIogiBche  Ansichten  von  dem 
Wesen  und  der  Bedeutung  der  Apperzeptionsprozesse 
bei  der  Gewinnung  von  Vorstellungen  und  Begriffen  ans  der 
Sinneswahmehmung.  Aber  in  seinen  pädagogischen 
Ausführungen  spielt  die  Apperzeption  nicht  einmal  die  Bolle, 
welche  bei  Fröbel  die  aktiven  Prozesse  der  Ansehauung  ein- 
nehmen; ohne  irgendwelche  genauere  Begründung 
aus  dem  Wesen  der  Apperzeption  fährt  er  in  seiner 
Pädagogik  eine  Anzahl  speziellerer  Begriffe  ein,  wie  »Ver- 
tiefung und  Besinnung«,  »Klarheit,  Assoziation,  System, 
Methode«,  »Merken,  Erwarten,  Fordern,  Handeln«,  in  denen 
die  Wirkung  der  Apperzeption  zum  Ausdruck  kommt  ^)  Erst 
die  Schule  Herbarts,  insbesondere  Ziller,  K.  Lange  und 
Dörpfeld  gaben  dem  Begriff  der  Apperzeption  ftLr  die  Qt^ 
winnung  der  Anschauungen  die  Bedeutung,  welche  er  in 
einem  großen  Teil  der  Herbartischen  Didaktik  erlangt  hat 
Sie  entwickelten  mit  Hilfe  einer  weiteren  Durchbildung  der 
Apperzeptionslehre  die  Theorie  der  »formalen  Stufen  des 
Unterrichts«,  die  sich  bei  Herbart  nur  in  ziemlich  abrupten 
Andeutungen  vorfindet  und  glaubten  in  den  Formalstufen 
einen  psychologischen  Mechanismus  von  Stufen  entdeckt  zu 
haben,  welche  die  apperzipierende  Tätigkeit  des  Kindes 
durchlaufen  muß,  und  der  sich  deshalb  die  Tätigkeit  des 
Lehrers  anzuschließen  hat 

Es  ist  das  Verdienst  von  Dr.  0.  Messmer,  die  zahlreichen 
Unklarheiten  und  Irrtümer,  die  sowohl  in  dem  Apperzeptions- 
begriff wie  in  der  Lehre  von  den  formalen  Stufen  der 
Herbartianer  stecken,  durch  eindringende  Kritik  nachgewiesen 
ZU'  habend).    Wir  können  den  Einzelheiten  dieser  Lehre  von 

^)  Vgl.  dazu:  Herbart,  Sämtliche  Werke»  heraosg.  von  Hartenstein, 
Bd.  10.  S.46ff.  208  ff. 

^  Vgl.  0.  Messmer,  Kritik  der  Lehre  von  der  Unterrichtsmethode. 
Leipzig,  1905.  Tenbner. 
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den  FormalBtafen  und  ihren  zahlreichen  Irrtümern  hier 
nicht  nachgehen.  Es  ist  auch  in  der  Wissenschaft  bisweilen 
gut,  nicht  an  das  Bekannte  nnd  Traditionelle  anznknfipfen, 
um  den  Blick  für  das  Neue  nicht  zu  trüben  —  ich  gehe 
deshalb  auf  den  ganzen  Schematismus  der  Formalstufen 
nicht  näher  ein,  und  nur  am  Schluß  unserer  Betrachtung  der 
Anachaunngsexperimente  soll  ein  Seitenblick  auf  sie  geworfen 
werden. 

Was  die  weitere  Entwicklung  des  Anschauungsbegriffes 
angeht,  so  ist  darüber  bis  auf  die  Gegenwart  nichts  wesent- 
Uehes  mehr  anzugeben,  abgesehen  von  dem,  was  wir  als 
die  allemeuesten  Kundgebungen  kennen  lernen  werden.  Die 
pädagogische  Theorie  und  Praxis  beschäftigte  sich  haupt- 
Bäehlich  damit,  die  spezielle  Methodik  des  Anschauungs- 
unterrichts genauer  auszubilden  und  die  Anschauungsmittel 
SU  verbessern.  Darin  sind  seitdem  auBerordentliche  Fort- 
schritte gemacht  worden,  aber  es  fehlt  nun  hier  wieder  an 
dem  einen,  was  not  tut:  an  einer  durch  alle  Entwicklungs- 
jahre des  Kindes  durchgeführten  Analyse  der  psychischen 
ntigkeiten,  durch  die  es  seine  apperzeptiy  verarbeiteten 
Wahmehmungsinhalte  oder  Anschauungen  gewinnt.  Erst 
wenn  diese  ausgeftlhrt  ist,  sind  wir  auch  imstande,  über  die 
Zweckmäßigkeit  der  Methoden  und  Lehrmittel  des  An- 
schaanngsunterrichts  zu  entscheiden.  Was  Pestalozzi,  Fröbel 
und  Herbart  erstrebten,  die  Analyse  der  Anschauung  und 
die  synthetische  Konstruktion  der  zweckmäßigsten  Methoden, 
durch  die  das  Kind  zu  klaren  und  genauen  Anschauungen 
gelangt,  das  nehmen  unsere  Anschauungsexperimente  jetzt 
auf  einem  neuen  Wege  wieder  in  Angriff,  indem  sie  zuerst 
einmal  tatsächlich  feststellen,  wie  der  AnschauungsprozeB  des 
Kindes  in  den  verschiedenen  Jahren  seiner  Entwickelung 
beschaffen  ist,  aus  welchen  Teilvorgängen  perzeptiver  und 
apperzeptiver  Art  er  sich  zusammensetzt,  welche  Anschauungs- 
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dem  wir  um  auf  das  gesamte  CieMet  der 
ausdehnen.  Es  ist  ganz  wüDcBriich  und  pidagogia^cn 
Zwecken  dnrchans  znwidedan&ndy  wenn  man  fieseaa  BegxüF 
wohl  anf  die  G-esichtswafamehnrnng  beschzinkt  bat^. 
Alle  Gewinnnng'  Ton  Kenntnissen  dar  snnßefaen 
nehmnngsobjekte  and  Wahmehmnngsvotginge  im 
eigene  Erfahnmg'  and  mit  aD/oi  Sinnoi  noomen  wi 
die  äafiere  Ansehaaang  des  Kindes.  Sehen  dieser 
wir  eine  €rewinnnng  innerer  Ezfidimn^  dareh  innere 
nehmang  an,  die  wir  aber  im  Ansc 
der  Begel  hint^  ißt  iofieren  zarftcktretoi  lasses.  ADe 
Yorstellangen  ron  Wahmdiaumgsobjekten  and  YorgiBgen, 
die  das  Kind  dareh  die  Sisneswahmehmang  —  ihrer  mpptar- 
zeptiTen  and  perzeptiren  Seite  nach  gewinnt,  nennen  wir 
seine  Ansehaaangen.  Femer  betonai  wir  mit  Pestalozzi 
and  Fröbel  die  Wiehtx^dt  der  Analyse  der  Ansehaaang 
bis  anf  ihre  Elemente. 

Fassen  wir  im  Sinne  der  gegenwartigen  Psychologie  die 
Ansehaaang  als  die  yerarbeitende  Sinneswahmehmang  aaf,  so 
gehören  za  ihren  Elementen  1)  alle  Sinnesqaalitäten  and  Inten- 
sitäten, die  Farben,  Helligkeiten,  Tüne,  Creräasehe,  Temperatar- 
and Dmckempfindangen,  Bewegnngs-  and  Organempfindangen, 
Geschmacks-  and  Gerachsempfindangen  and  deren  Intoisitäts- 
stafen ;  2)  alle  Wahmehmongen  der  raamüchen  and  zeiüichen 
Verhältnisse  der  Empfindnngen  (dies  macht  die  perzeptire  Seite 
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der  AnBchaanng  ans) ;  3)  alle  die  reproduktiven  Prozesse,  durch 
die  wir  frtthere  Vorstellungen  zu  den  passiv  aufgenommenen 
Elementen  der  Wahrnehmung  hinzubringen,  ferner  die  Assi- 
milation oder  Verschmelzung  der  hinzugebrachten  und  auf- 
genommenen Elemente  der  Wahrnehmung;  endlich  4}  die 
dabei  beteiligten  formalen  Prozesse  der  Aufinerksamkeit  und 
ihrer  Begleitvorgänge.  Mit  Fröbel  betonen  wir  sodann  die 
Bedeutung  der  pädagogischen  Frage,  wie  nun  diese  einzelnen 
Elemente  der  Anschauung  bei  dem  Kinde  zu  entwickeln 
sind^  insbesondere  wie  sie  beim  Anschauungsunterricht  zu- 
sammenwirken müssen,  damit  das  Kind  zu  bestimmten 
und  vollständigen  Anschauungen  gelangt;  femer  welche 
sekundären,  unterstützenden  Tätigkeiten  (Darstellung, 
Modellieren,  Anschauungsspiele  usf.)  diesen  ProzeB  der  Ge- 
winnung bestimmter  und  vollständiger  Anschauungen  be- 
schleunigen. Endlich  betonen  wir  mit  Herbart  insbesondere 
die  groBe  Bedeutung,  welche  die  apperzeptiven  Prozesse  und 
unter  diesen  wieder  die  Gewinnung  bestimmter  Kategorien 
der  Anschauung  besitzt,  damit  das  Kind  sich  in  der  Fülle 
der  konkreten  Einzelheiten  nach  bestimmten  Gesichtspunkten 
orientieren  lernt  und  sein  anfangs  planloses  Anschauen  zum 
planvollen  Beobachten  vervoUkonmmet.  Wir  werden  sehen, 
dafi  in  der  Tat  das  gegenwärtige  Anschauungsexperiment  im 
großen  und  ganzen  diese  von  den  genialen  Pädagogen  der 
Vergangenheit  erkannten  Gesichtspunkte  zur  Bearbeitung  des 
Anschauungsunterrichtes  in  mehr  systematischer  und  voll- 
ständiger Form  und  mit  exakteren  Forschungsmethoden 
wieder  aufnimmt.  Damit  kommen  wir  zur  systematischen 
Grundlegung  des  Anschauungsunterrichtes,  und  dabei  wollen 
wir  erstens  die  bisherigen  Versuche  genauer  erörtern,  auf 
experimentellem  Wege  die  systematische  Grundlegung  des 
Anschauungsunterrichtes  zu  erreichen.  Sodann  wollen  wir 
die  methodischen  Prinzipien  und  Vorschriften,  die  sich  aus 
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diesen  Versachen  ableiten  lassen,  besprechen.  Znnäehst  mnfi 
also  das  pädagogische  Experiment  rein  tatsächlich  fest- 
stellen, wie  nnd  wie  genan  das  Kind  in  den  Terschiedenen 
Jahren  seiner  Entwickelnng  anschant,  damit  ergeben  sich 
dann  sofort  gewisse  Gesichtspunkte  darttber,  welche  An- 
schaunngsmaterialien  dem  Kinde  in  den  verschiedenen  Jahren 
seiner  Entwicklung  verständlich  sind. 

Die  Experimente  über  den  Anschauungsunterricht  haben 
sich  entwickelt  aus  den  sogenannten  Aussage-Experimen- 
ten. Die  Aussage  kann  man  nur  prüfen,  wenn  man  den 
Tatbestand  kennt,  über  den  die  Aussage  gemacht  worden 
ist,  z.  B.  ein  Bild,  einen  Menschen  oder  ein  Ereignis.  Infolge- 
dessen gebt  die  Prüfung  der  Aussage  und  ihrer  Genauigkeit 
immer  zugleich  darauf  aus,  die  Aussage  mit  einem  An- 
schauungstatbestand  zu  vergleichen.  So  kommt  es,  daB 
wir  immer  zugleich  mit  den  Aussageversuchen  auch  die 
Anschauung  eines  erwachsenen  Menschen  oder  eines  Kindes 
prüfen,  und  daher  konnte  sich  aus  den  Aussage  versuche 
das  Experiment  über  den  Anschauungsunterricht  entwickeÜL 
Der  Zusammenhang  zwischen  den  Aussageversuchen  und 
Anschauungsversuchen  ist  aber  noch  ein  engerer;  es  ist  not- 
wendig in  der  Segel  beides  zu  verbinden,  denn  wenn  wir 
die  Genauigkeit  der  Anschauung  beim  Kinde  prüfen  wollen, 
so  führen  wir  das  am  einfachsten  so  aus,  daß  wir  es  über 
ein  Anschauungsobjekt  aussagen  lassen. 

Die  ersten  Versuche  über  Aussagen,  zunächst  bei  Er- 
wachsenen sind  nicht  von  Pädagogen  oder  Psychologen  aus- 
gegangen, sondern  von  juristischer  Seite.  Prof  Hans  Groß^) 
in  Prag  hat  in  seiner  Kriminalpsjchologie  zuerst  darauf 
aufmerksam  gemacht,  yne  wichtig  ein  systematisches  Studium 
der    Aussagen    von    Erwachsenen    und    Kindern    ist.      Der 

1]  Vgl.  dazu  Hans  Groß,  Eriminalpsychologie,  2.  Aufl.  Leipzig  1905. 
F.  C.  W.  Vogel. 


Die  Anfgmbe  der  eiperlment  Pidagogik  gegeDÜber  d.  Dldsktik.    173 

Jurist  hat  es  ja  beatändig  bei  der  Verwertnog  von  Zengen- 
&iigu£en  mit  einer  psychologiachea  Wertung  von  Aussagen 
n  tuiL  Diese  psychologisohe  Wertung  wird  besonders 
sehwieiig  fttr  den  Jnristen,  wenn  Kinder  als  Zangen  ver- 
ttommeu  werden,  da  Kinder  im  allgemeinen  in  dran  Ver- 
dadite  stehen,  daB  sie  Phantasie  nnd  Wirklichkeit  oft  nicht 
in  BDterBobeiden  Termögen.  Etwas  später  haben  Bioet  and 
namentlich  W.  Stern  in  Breslau  das  Anssageexperiment 
weiter  gebildet,  ferner  A.  WreBchner  in  Zürich,  Lobsien  in 
Kiel,  Marie  Dflir  (Borst)  in  Genf  und  Zürich,  0.  Ltpmann 
nd  einige  andere  Autoren  aof  Anregung  von  Stern  i).  Die 
KzperimeBte  von  U.  DUrr  waren  die  ersten  Schritte,  nm  ans 
dem  Anssageexperiment  das  pädago^che  AnsohaunngB- 
expwiment  zu  entwickeln. 

Das  Verfahren  bei  den  Anssageversachen  ist  fast  immer 
das  gldche.  Stern  hat  zonächst,  nachdem  er  viele  Vereuohe 
Bber  die  Aussage  von  erwachsenen  Personen  gemacht  hatte, 
die  Aussagen  von  Schtllem  nnd  Schülerinnen  von  7 — 18Y] 
Jahren  nntersacht.  Diese  Lebeuszeit  ist  difgenige,  die  Itber- 
haapt  bei  Schulem  irgendwie  in  Betracht  kommen  kann. 
Die  17-,  18-  und  zom  Teil  auch  IQjährigen  Jttnglinge  wuren 
Piftparaoden  and  Seminaristen  eines  Lehrerseminars,  die 
SAUer  and  Schlllerinnen  gehörten  der  Volksschule  an.  Es 
wurde  darauf  geachtet,  daß  mSglichst  gleichmäßig  viele 
IQdeheD  und  Knaben  miteinander  verglichen  wurden.  Sie 
erinnern  sich,  daß  Stern  bei  der  Prüfung  der  Aussage  anter- 
schied  zwischen  der  spontanen,   freiwilligen  Aussage,   dem 


^  Vgl  dun  im  allgemeineD:  BaitAge  zur  Peyeholi^e  der  Ans- 
Mge,  benuiBg.  von  W.  Stern.  Insbesondere  danns;  W,  Stern,  Die 
AuMige  all  geistige  Leistung  nnd  als  Verharsprodnkt  Leipzig  19(M. 
Ferner:  Marie  Borst,  IMe  Graiehnng  der  Anssage  und  Anschanong 
dea  Selmlkindei  in  der  Zeitschrift:  Die  experimentelle  Pädagogik,  m. 
1/2.  1906. 
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»Bericht«,  md  der  auf  BefiEagm;  erfolgeBdea,  dem  »Yer- 
hör«,  mü  diefl^n  solhe  ngtridi  die  Wixkmg  dar  Fragen 
aof  Kinder  geaaner  festgestdU  werden.  Dabei  nteiadieidel 
er  wieder  indifferente  nnd  Srnggestirfr^gen.  Die  in- 
differenten Fragen  sind  aolehe,  die  einfiieh  das  Wissoi  fol- 
steOen  woDen,  die  Soggestirfiragen  beabsichtigen  eine 
Beeinflnssnng  des  Kindes.  Stern  legte  nnn  leider  für 
seine  Yersnehe  imi^  bloS  Bilder  zngrande,  z.  R  das  Bild 
einer  Banemstnbe,  in  der  die  Familie  sieh  xam  Essai  setit 
Das  ist  natfirlich  eine  gewuse  Einsdtigkeit  der  Yasnehe, 
man  könnte  die  Aussage  nnd  Aiuehammg  ja  aneh  an  Ob- 
jekten prttfen  and  an  Yorgängen  oder  Erdgnissen,  das  ut 
bisher  aber  nnr  in  ganz  vereinzelten,  wenig  brmnehbaren 
Yersnchen  ansgeführt  worden.  Durch  die  zwei  Arten  der 
Aussage,  Bericht  und  Yerhör,  konnten  zwei  sehr  yersehiedene 
Dinge  bei  den  Kindern  geprüft  werden,  n&mUch  ihre  Spon- 
taneität oder  ihre  aktive  Aussage  nnd  sodann  ihre  Be- 
aktivitäty  d.  h.  die  Art]  des  Beagierens  anf  Anr^nngen, 
anf  Fragen.  Wir  werden  sehen,  daß  es  in  der  Tat  wichtig  ist, 
in  dieser  Weise  der  Spontaneität  die  Reaktivität  einer  Person 
gegenüber  zn  stellen.  Femer  wurde  eine  doppelte  Art  der  Ant- 
wort gefordert,  eine  primäre  und  eine  sekundäre.  Die  primäre 
Antwort  erfolgte  unmittelbar  nach  der  Betrachtung  des  Bildes. 
Sodann  wurde  Qy^  Wochen  später  eine  sekundäre  Aussage 
festgestellt  auf  Grund  der  Erinnerung.  Die  Liste  des 
Yerbörs  wurde  systematisch  aufgestellt  und  enthielt  76  Frageu. 
Diese  bezogen  sich  auf  alles  überhaupt  irgendwie  Feststell- 
bare, was  das  Bild  enthielt,  auf  Personen,  Sachen,  räumliche 
Yerbältnisse,  GröBenverhältnisse,  Lageverhältnisse,  Farben, 
Formen  usw.  In  diese  Verhörliste  waren  zugleich  ein- 
gestreut 12  Suggestivfragen,  die  etwas  zum  Gegenstand 
hatten,  das  nicht  auf  dem  Bilde  vorhanden  war  (vgl.  die 
früheren  Ausführungen  S.  305).    Die  Schüler  wurden  einzeln 
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in  einem  EllasBenzimmer  geprüft,  indem  sie  aaßer  den  Prü- 
fenden allein  waren.  Jeder  Yersnch  hatte  drei  Teile; 
der  erstere  Teil  war  die  Betrachtang  des  Bildes.  Die  Be- 
trachtong  dauerte  bei  Sterns  Schülerversnchen  eine  Minute 
lang.  Sodann  folgte  der  zusammenhängende  Bericht.  Das 
Bild  wurde  mit  einem  Blatt  zugedeckt  und  nun  hatte  das 
Kind  unmittelbar  nach  der  Betrachtung  zu  berichten,  was  es 
gesehen  hatte.  Daran  schloß  sich  das  Verhör.  Hierbei  be- 
folgte Stern  eine  Methode,  die  zwar  auf  den  ersten  Blick 
zweckmäßig  erscheint,  die  wir  aber  als  nicht  richtig  be- 
funden haben.  Er  fragte  nämlich  nur  nach  dem,  was  die 
freiwillige  Aussage  noch  nicht  erwähnt  hatte.  Nehmen 
wir  an,  die  Kinder  hatten  schon  erwähnt,  daß  ein  Hund  in 
der  rechten  Ecke  des  Zimmers  saß,  so  wurde  nachher  nicht 
mehr  nach  diesem  Hunde  gefragt.  Dadurch  kommt  in  die 
Berechnung  der  Sesultate  eine  Schwierigkeit  hinein,  indem 
den  verschiedenen  Personen  eine  verschieden  große  Zahl 
von  Fragen  vorgelegt  wurde.  Je  mehr  ein  Kind  schon 
freiwillig  ausgesagt  hat,  desto  geringer  ist  für  dieses  Kind 
aueh  die  Yerhörsliste.  M.  Borst  hat  mit  Secht  allen  Yer- 
tuehspersonen  die  gleichen  Fragen  vorgelegt,  ohne  Sücksicht 
auf  die  frühere  freiwillige  Aussage. 

Nach  Stern  hat  Lobsien  ähnliche  Versuche  ausgeführt  an 
Yolksschulkindem  im  Alter  von  9 — 14  Jahren.  Diese  waren 
un  ganzen  in  9  Klassen  und  es  wurden  aus  jeder  Klasse 
41  Schüler  geprüft,  Knaben  und  Mädchen;  das  ergibt  im 
ganzen  369  Versuchspersonen.  Jede  von  diesen  bekam  27 
Fragen  im  Verhör,  das  macht  im  ganzen  90Ü0  Antworten, 
also  ein  ziemlich  großes  statistisches  Material.  Lobsien  legte 
nun  den  Kindern  zunächst  ein  einfacheres  Bild  vor,  das  nur 
Bchematische  Figuren  enthielt  und  zwar  im  ganzen  12  solcher 
Figuren.  Die  Kinder  hatten  dieses  sehr  einfache  Bild  nur 
5  Sekunden  zu  betrachten,  sodann  hatten  sie  nach  bestimm- 
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ten,  ihnen  vorher  angeschriebenen  Fragen  niederznschreibeii, 
was  sie  behalten  hatten.  Die  Frage  lautete  z.  B.:  Wie  viele 
Dinge  hast  du  gesehen?  Wie  heiBen  sie?  nsw.  Auch  Lob- 
sien prüfte  ebenso  wie  Stern  den  EinfloS  des  Gledächtniflses, 
indem  er  nach  24  oder  48  Standen  noch  einmal  Versuche 
veranstaltete,  ohne  daB  das  Bild  noch  einmal  gezeigt  wnrde. 
Dann  zeigte  er  ein  weiteres,  komplizierteres  Bild  (Fischen- 
der Knabe).  Dieses  wnrde  von  den  Kindern  zwei  Minnten 
lang  betrachtet,  dann  wnrde  nach  dem  Inhalte  gefragt  In 
die  Fragen  schaltete  Lobsien  auch  wieder  Suggestiv-  oder 
Vexierfragen  ein. 

An  dritter  Stelle  machte  Lobsien  einen  Yersnoh  mit 
einem  Ereignis,  der  aber  keinen  großen  Wert  hat.  Die 
Schüler  wurden  in  eine  Volksvorstellung  geführt  und  sahen 
Minna  von  Bamhelm.  Am  folgenden  Tage  bekamen  sie  die 
Aufgabe,  den  ersten  Aufnig  zu  beschreiben.  Hierbei  nimmt 
man  an,  daB  die  auf  dem  Theater  gesprochenen  Worte  ziem- 
lich genau  mit  dem  gedruckten  Text  übereinstimmen,  daB 
also  festgestellt,  d.  h.  genau  kontrolliert  werden  kann,  was 
gesagt  worden  ist,  so  daB  auch  hier  einigermaBen  Aussage 
und  wirkliches  Erlebnis  verglichen  werden  können,  aber 
dafür  ist  alles,  was  die  Schüler  auBer  den  Worten  des 
Dramas  noch  erlebt  haben,  keiner  genauen  Kontrolle  zu- 
gänglich ^). 

Ehe  ich  auf  die  Sesultate  dieser  Versuche  eingehe,  will 
ich  zuerst  eine  Untersuchung  besprechen,  die  Frau  Dr.  M. 
Dürr-Borst  in  Zürich  veranstaltet  hat,  die  darauf  ausging, 
für  den  Anschauungsunterricht  und  seine  methodische 
Grundlegung  neue  Gesichtspunkte  zu  gewinnen.  Ich  hatte 
Frau  Dr.  D.-B.  drei  neue  Probleme  gestellt:  Einerseito  sollte 
versucht  werden,  aus  dem  Aussageexperiment  einen  Versuch 

^)  Vgl.  M.  Lobsien,  Aussage  nnd  Wirklichkeit  bei  Schnlkindem, 
in  Sterns  Beiträgen  zur  Psych,  der  Aassage.  2.  Heft.  1903. 
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über  die  Ansohaunng  des  Kindes  zn  entwickeln.    Sodann 
sollten  die  Ansehaunng  und  Aussage  in  ihre  Partialvorgänge 
zerlegt  werden.     In  einer  Aassage  über  ein  Anschaunngs- 
objekt  wirken   drei   bis    vier   verschiedene    Gruppen 
Ton  Vorgängen  sehr  komplizierter  Art  zusammen.     Einer- 
seits hängt  die  Aussage  ab   von  der   Anschauung  oder 
Auffassung  des  Objektes.   Insbesondere  ist  die  Vollständig- 
keit der  Aussage  bedingt  durch  die  Korrektheit,  die  Vollstän- 
digkeit und  das  Verständnis  der  Auffassung  und  Anschauung. 
Hierzu  konunen  zweitens  die  Erinnerungsvorgänge.    Je 
treuer  und  je  dauerhafter  die  Erinnerung  bei  einer  Person 
isty  desto  vollständiger  wird  ihre    Aussage    sein.  *  Sodann 
folgt  drittens  der  sprachliche  Teil  des  Vorgangs.    Dieser 
enthält    einerseits   die    Umsetzung    der   Erinnerung   in 
Aussage    oder   die  Bezeichnung    des  Erinnerten  (der  Er- 
hmerungSYorstellungen)  und  eine  rein  sprachliche  Seite,  bei 
der  der  Wortschatz  als  solcher  eine  Solle  spielt.    Bei  der 
Umsetzung  der  Erinnerung  in  Aussage  kann  sich  nun  ein 
vierter  Vorgang  einmischen,  die  Beeinflussung  der  Aussage 
durch  Nichterinnertes,  durch  die  Phantasie.     Wer  Ansagen 
Aber  einen  Tatbestand  macht,  kann  sich  entweder  nur  wirklich 
von  der  Erinnerung  zur  Aussage  bestimmen  lassen,  oder  er 
kann  auch  Phantasiezutaten  mit  in  die  Aussage  einmischen. 
Ftlr  die  rein  sprachliche  Seite  der  Aussage  kommt  beim  Kinde 
besonders  der  Wortschatz  und  die  grammatische  Sprachge- 
wandtheit in  Betracht.    Wir  haben  versucht,  diese  drei  Fak- 
toren teils  zu  trennen,  teils  auch  zu  eliminieren,  damit  mög- 
liehst die  Anschauung  geprtlft  werden  konnte.    Das  dritte 
Problem  war  die  Frage  nach  der  Möglichkeit  der  Beeinflus- 
sung und  Erziehung  der  Anschauung.    Ist  die  Anschauung 
einer  Erziehung  zugänglich  und  welche  Mittel  haben  wir,  um 
beim  Kinde  und  auch  beim  Erwachsenen  die  Anschauung  durch 
Erziehung  zu  vervollkommnen?    Frau  Dr.  Dttrr-Borst  hatte 

M enmftBn,  Yorlenngen.  n.  12 
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Apperzeptionsmaase)  nnd  3)  der  Wille  zu  genauer  Beobaohtnng, 
zu  grflndlieher  nnd  gewissenhafter  Aussage,  insbesondere  der 
gute  Wille,  Wahrheit  und  Dichtung  in  der  Aussage  zu  unter- 
scheiden.   Die  drei  letztgenannten  Mitbedingungen  der  An- 
schauung und  Aussage  suchten  wir  nun  durch  Beeinflussung 
zu  erziehen,  die  ersteren  im  Versuch  konstant  zu  halten, 
damit    die    Wirkung    der  Erziehung   jener    drei  Mit- 
bedingungen gesondert  in  den  Versuchsergebnissen  herrortrat 
Unser  Verfahren  war  nun  das  folgende:  Als  Anschauungs- 
objekte benutzte  Frau  Dr.  D.  sechs  einfache  farbige,  gleich 
schwierige   Bilder^)   mit   ein&chen    Situationen,   z.  B.    auf 
einem  Stuhl  (in  einem  Zimmer)  sitzt  ein  Schulknabe,  dem 
die  Mutter  ein  Stttck  Brot  abgeschnitten  hat,  das  er  eben 
zom  Munde  führt    Die  Versuchspersonen  waren  16  Schul- 
kinder Ton  6—7  Jahren,  Knaben  und  Mädchen  in  gleicher 
Anzahl;  vier  (je  zwei  Knaben  und  zwei  Mildchen)  waren 
besonders  begabt,   acht  mittelmäßig  oder  gut  begabt,   und 
Tier  sehr  wenig  begabt.    Jedes  Bild  wurde  dem  Kinde  Yor- 
gdegt,  es  durfte  dasselbe  90  Sekunden  lang  betrachten,  dann 
Terdeckte  der  Versuchsleiter  das  Bild  und  unmittelbar  darauf 
wurde  zuerst  der  freiwillige  Bericht  des  Kindes  entgegen- 
genommen,   dann    kam  das   Ausfragen    (das    Verhör),    bei 
welchem  jedem  Kinde  alle  Fragen  vorgelegt  wurden,  auch 
wenn  im  Bericht  schon  das  betreffende  Objekt  oder  Merkmal 
genannt  worden  war.    Im  Verhör  gingen  allgemeine  Fragen 
Toraus,  dann  erst  kamen  die  speziellen  Fragen,  z.  B.  war 
das  Bild  farbig  oder  nicht,  waren  Personen  auf  dem  Bilde? 
Wenn  eine  dieser  allgemeinen  Fragen,  die  nach  der  Farbig- 
keit z.  B.  Ycmeint  worden  war,  so  wurde  keine  Frage  nach 
den  einzelnen  Farben  mehr  gestellt,  weil  diese  dann  suggestiv 
wirken  müssen.     Der  Zweck  dieser  Methode  war  also  der, 

*}  Die  Bilder  wurden  von  Frau  Dr.  D.  selbst  gezeichnet  und 
koloriert. 
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fassnng.  Das  tritt  jedoch  nur  dann  dentlicli  hervor,  wenn  man 
die  extrem  yerschieden  begabten  Kinder  yeigldcht,  also 
bestbegabte  und  schlechtestbegabte.  Die  Kinder  mittlerer 
Begabung  zeigen  keine  entschiedenen  Differenzen.  Merk- 
würdigerweise gilt  das  aber  nnr  ftbr  das  Verhör;  im  Be- 
richte sind  sogar  die  schlechtbegabten  den  Kindern  mit 
mittlerer  Begabung  ein  wenig  Überlegen.  In  der  subjektiTen 
Sicherheit  der  Aussage  sind  die  schlechtbegabten  den  best- 
begabten ttberlegen,  d.  h.  die  Kinder,  welche  die  meisten 
falschen  Aussagen  machen,  behaupten  mit  der  größten  posi- 
tiven Bestimmtheit,  von  der  Richtigkeit  ihrer  Aussage  über- 
zeugt zu  sein. 

n.  Die  variablen  Bedingungen  der  Anschauung  und 
Auffassung  versuchten  wir  also  durch  Erziehung  zu  ver- 
ändern. Unsere  erste  Methode  bestand  in  einer  An- 
leitung zur  planmäßigen  Beobachtung.  Zufolge  eines 
Mißverständnisses  wurde  diese  zunächst  so  ausgeführt,  daB 
die  Kinder  die  Aufforderung  erhielten,  die  Einzelheiten  des 
Bildes  der  Reihe  nach  zu  beobachten  und  besonders  bei 
der  Wiedergabe  und  Aussage  dieselbe  Reihenfolge  einzu- 
halten. Ein  solches  Verfahren  muß  natürlich  zuerst  an  einer 
Reihe  von  Bildern  eingeübt  werden  (die  Erziehungsperiode). 
Eine  solche  Versuchsreihe  besteht  daher  immer  auB 
drei  Teilen.  In  einem  ersten  Versuch  wird  der  gegen- 
wärtige Bestand  der  Auffassungs-  und  Aussagetreue  auf- 
genonmien,  darauf  folgt  die  Erziehungsperiode  oder  die  Ein- 
übungsversuche, hieran  schließt  sich  ein  Kontrollver- 
such,  der  die  Wirkung  jener  Endehungsperiode  auf  die 
Anschauung  und  Aussage  feststellt  Er  besteht  wieder  bloB 
darin,  daß  ein  Bild  vorgelegt  und  ohne  jede  Anleitung 
beobachtet  wird,  worauf  dann  unmittelbar  Bericht  und  Ver- 
hör folgen. 

Das    Resultat   dieser   Anleitung   zur    Beobaelitnng   in 
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richtiger  Reihenfolge  war  zu  unserer  Überraschung  ein 
negatives.  Es  stellte  sich  eine  allgemeine  bedeutende 
Verminderung  der  Aussagen  und  ihrer  Treue  ein,  d.  h.  die 
Aussagen  gingen  qualitativ  und  quantitativ  zurück.  Es  fragt 
sich,  welche  Ursachen  dieses  negative  Resultat  veranlaßt 
hatten.  Es  scheint,  dafi  namentlich  zwei  Punkte  dafür  in 
Betracht  kommen.  Erstens,  die  Kinder  müssen  zu  viel  auf 
das  Verfahren  selbst  achten,  auf  das  Einhalten  einer  Reihen- 
folge und  werden  dadurch  in  der  Beobachtung  und  Ein- 
prägung  des  Bildes  gestört.  Zweitens,  die  Methode  nützt 
ihnen  nichts,  wenn  nicht  vorher  ihre  Anschauungen 
inhaltlich  verbessert  worden  sind  und  wenn  sie  nicht 
eine  Anzahl  korrekter  Begriffe  und  richtig  verstandener  Be- 
nennungen ftar  das  beobachtete  Material  erworben  haben.  Was 
nützt  es  z.  B.,  wenn  das  Kind  hört,  dafi  es  die  einzelnen 
Gegenstände  und  ihre  Eigenschaften  nacheinander  beobachten 
soll,  wenn  es  nicht  weiß,  was  es  sich  unter  diesen  Eigen- 
Bchafien  zu  denken  hat? 

Eine  zweite  Methode,  das  Kind  zu  planmäßiger  Be- 
obachtung anzuleiten,  ist  diese^  daß  das  Kind  geübt  wird, 
das  Bild   nach   bestimmten   Kategorien   zu    betrachten 
(>Methode  IIa«).    Wir  übten  die  Kinder  an  einer  Anzahl 
Ton  Bildern  ein,  nacheinander  auf  folgende  Kategorien  zu 
achten:  Dinge,  Personen,  Kleidung,  Formen,  Farben,  Zahlen- 
Tcrhältnisse   (wieviel   von  jeder  Art    von  Dingen    da   ist), 
Handlungen,  Größe,  Lage  und  Stellung  und  scheinbare  Größe 
der  abgebildeten  Gegenstände.    Diese  Methode  wandten  wir 
nun  einmal  so  an,  daß  die  Anleitung,  nach  bestimmten  Kate- 
gorien zu  beobachten  allein  gegeben  wurde,  sodann  in  der 
Weise,  daß  die  Kinder  mit  der  —  sogleich  zu  beschreibenden 
—  zweiten  Methode  zuerst  einen  materialen  Anschauungs- 
unterricht erhalten  hatten.    Es  ergibt  sich,   daß  im  ersteren 
Falle  die  Methode  keinen  großen  Erfolg  hat,  im  zweiten  da- 
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Vierte  Methode:  Wir  versachten  den  Willen  der  Kinder 
und  ihr  Oeftthl  zu  beeinfloBsen;  sie  wnrden  allgemein  er- 
mahnt zu  recht  gewissenhaftem  Beobachten  nnd  Aassagen. 
Ihr  Ehrgeiz  wnrde  angeregt,  indem  wir  die  Ergebnisse  der 
weniger  begabten  Kinder  mit  denen  der  besser  begabten  in 
Vergleich  brachten,  indem  sie  femer  anf  ihre  Fehler  anf- 
merksam  gemacht  wnrden  nnd  ihnen  gesagt  wnrde,  daB  es 
sich  um  eine  sehr  leichte  Anfgabe  handle. 

Das  Besnltat  dieser  Methode  ist  das  günstigste.    Die 
Irene  der  Aussage  nimmt  ganz  bedeutend  zu,  bisweilen  nm 
ein  Drittel  der  früheren  OröBe,  allerdings  wiederum  mehr- 
fach auf  Kosten  des  ümfanges  der  Aussage.    Die  Ursache 
daftlr  liegt  wieder  darin,  daß  die  Kinder  gerade  durch  die 
Ermahnung    zum    gewissenhaften    Betrachten    yorsichtiger 
werden.    Infolge  der  schärferen  Selbstkontrolle  unterlassen 
ne  manche  Aussagen,  die  sie  früher  ohne  weiteres  yersucht 
haben  würden.    Dies   gilt  speziell  ftlr  das  Verhör.    Beim 
Bericht  hat  auch  der  Umfang  der  Aussage  allgemein   zu- 
genommen.   Die  subjektive  Sicherheit  hatte  im  Verhör  bei 
dieser  Methode  abgenommen,  worin  der  offenbare  Beweis  ftir 
die  größere  Vorsicht  der  Kinder  gegeben  ist. 

Im  allgemeinen  ist  die  Beobachtung  der  subjektiven 
Sicherheit  der  Kinder,  d.  h.  der  Bestimmtheit,  mit  der  sie 
bei  ihrer  Aussage  beharren,  abgesehen  von  der  Richtigkeit 
der  Aussage,  bei  den  6 — 7jährigen  Kindern  eine  sehr  große 
and  zwar,  wie  schon  bemerkt,  durchweg  um  so  größer,  je 
weniger  intelligent  das  Kind  ist. 

Zusammenfassend  kann  man  sagen:  Daß  die  Er- 
xiehung  zu  korrekter  Aussage  und  Auffassung  und 
damit  die  Erziehungsmethode  des  Anschauungsunterrichtes 
hauptsächlich  durch  drei  leicht  der  Erziehung  zu- 
gängliche Maßregeln  zu  erreichen  ist:  1.  Durch  fort- 
gesetzte   Einwirkung    auf   die    Gewissenhaftigkeit    des 
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Bereichenmg  der  Apperzeptionskategorien  oder  der  Absichts- 
yorstellnngen ,  welche  die  Anschannng  leiten.    Damit  wird 
nur  eine  Anffassong  von  dem  Wesen  der  Anschannng  als 
appeizipierender    nnd    verarbeitender    Sinneswahmehmnng 
näher  bestimmt  nnd  im  einzelnen  nachgewiesen,  die  nns 
sdhon  die  allgemeine  Psychologie  der  Sinneswahmehmnng 
nahe  legt,  nnd  die  anch  wieder  in  der  sprachlichen  Ent- 
wicklung des  Kindes  nnd  deren  Wechselwirkung  mit  der 
Entwicklung  der  Sinneswahrnehmung  hervortritt^)  (vgl.  die 
Resultate   der  Aussageversuche,  Bd.  I.  S.  116).    Wenn  wir 
sehen,  wie  das  Kind  schrittweise  fortschreitet  von  der  Be- 
obachtung unzusammenhängender  Einzelobjekte  zur  Beach- 
tang   der  Personen,   ihrer  Handlungen,   zur  immer  weiter 
gehenden  Analyse  der  Dinge:  zur  Beachtung  ihrer  Formen, 
Stoffe  (Tastqualitäten)  und  Farben,  ihrer  Beziehungen:  der 
ritomlichen^  zeitlichen  und  kausalen,  so  folgt  daraus,  daB 
die  eigentliche  Entwicklung,  der  Fortschritt,  die  Vervoll- 
kommnung des  Anschauens  (und  seiner  Resultate  der  An- 
Behauungen) ganz  auf  der  Seite  der  apperzeptiven  Pro- 
xesse  liegt.    Was   das  Kind  sieht,   hört,   was   es   sehend, 
hörend,  tastend  aufnimmt,  wird  bestimmt  durch  das,  was  es 
lehen,   hören,   tasten   will,   durch  die   Absichtsvorstel- 
Inngen,  die  seine  Sinneswahmehmimg  beherrschen,  und 
durch  die  Einstellung,  etwas  Bestimmtes  zu  beobachten. 
Die  Entwicklung,  welche  die  sinnlichen  Materialien  seiner 
Shmeswahmehmung    noch   während   der    Schulzeit   durch- 
maehen,  ist  keine  sehr  umfangreiche  mehr,  wenigstens  ist 
lie  nicht  annähernd  so  mannigfaltig,  wie  die  Bereicherung 
seiner  Apperzeptionsvorstellungen,  und  andererseits  hängt 
die  Genauigkeit  und  die  qnantitütive  FttUe,  mit  der 


']  Vgl.  dazu:  Meumann,  Die  Entstehung  der  ersten  Wortbedeutong 
beim  Kinde.    Leipzig  1902.  Wilh.  Engebnann. 
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Die  j^eiehe  Erseheinsag  ctBatcra  las  &  Beohacktangca 
fl>ier  die  npraeiilielie  Entwieklns  dei  KiBda,  die  Experi- 
meiite  Aber  den  YorsteifaDigikreiB  der  nea  eiatretCBden  Sekal- 
kiader  fr^L  Vorlesmig  5  nnd  7 ,  feraer  die  sehr  lehrreielien 
Be^;baebtaDgen  tlber  die  Entwieklaag  dei  Zeidmeaa  (Eer- 
iebeDiteiner,  Lerin,  Shinn,  Hogan  a.  a.)  and  endlidi  die  aS- 
getDeine  Psychologie  der  Siflneawahnielimang.  Aaa  allea 
dielten  Beobachtungen  sehen  wir  nämfich,  daß  der  alte  Salz: 
»die  Entwicklnng  des  Kindes  geht  Ton  der  Anschannng  nun 
Begriff«  in  dieser  allgemeinen  Fassnng  nnriehtig  ist  and  eine 
einseitige  Aaffassong  der  intellektuellen  Entwieklang  enthält, 
sie  gebt  in  viel  höherem  Mafie  vom  Begriff  zur  An- 
scbannng,  indem  die  den  Apperzeptionsprozeß  beherrschen- 
den. Begriffe  bestimmen,  was  angeschaut  wird,  nnd  von 
ihnen  aus  der  stufenweise  erfolgende  Fortsehritt  des  An- 
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Bchaaens  erweckt  wird.  Das  Kind  sieht  das,  worauf  sich 
sein  Wille  zu  sehen  richtet,  nicht  das,  was  »vor  seine  Sinne 
gebracht«  ¥nrd,  und  die  Absicht  zu  sehen  wird  wieder  dnrch 
allgemeine  Absichtsvorstelliingen  geleitet  Oenaner  gesagt 
geht  die  Entwicklung  des  Anschauens  letzten  Endes  von 
dem  Willen  zur  Anschannng  ans,  von  allgemeinen  Einstel- 
faingstendenzen,  etwas  Bestimmtes  anschauen  zu  wollen, 
denn  jene  AbsichtSYorstellungen  bilden  nur  den  Inhalt  eines 
Anschauen-Wollens  und  leiten  es  in  bestimmte  Bahnen.  Nur 
hieraus  erklärt  sich  auch,  daB  die  bloBe  Einwirkung  auf  den 
Willen  des  Kindes  in  den  oben  erwähnten  Experimenten 
Aber  Erziehung  zur  Anschauung  so  erfolgreich  sein  konnte. 
Nennen  wird  die  Apperzeptionsprozesse  die  aktive,  das  Auf- 
nehm^i  des  perzeptiven  Materials  die  passive  Seite  der  An- 
iekauung,  so  läBt  sich  auch  sagen:  die  Entwicklung  der 
Anschauung  geht  von  ihrer  aktiven  oder  Willensseite  aus, 
nicht  von  ihren  passiven  Prozessen. 

Erläutern  wir  diese  Auffassung  von  der  Entwicklung  der 
Anschauung  noch  durch  eine  kurze  Besprechung  der  vier 
vorhin  erwähnten  Erfahnmgsgebiete:  der  sprachlichen  Ent- 
wicklung, des  Yorstellungskreises,  des  Zeichnens  und  der 
allgemeinen  Psychologie  der  Sinneswahmehmnng.  Die  ersten 
Wortbedeutungen  des  Kindes  werden  meist  so  gebildet,  daß 
das  Kind  eines  oder  einige  wenige  »Merkmale«  (Partialvor- 
stellungen)  an  einem  Objekt  auffaßt,  diese  bilden  dann  den 
Msschliefilichen  Inhalt  des  Wortes,  und  nun  sehen  wir,  wie 
von  dieser  primitiven  Wortbedeutung  aus  das  Analysieren 
der  Objekte  in  den  Wahrnehmungen  beginnt.  Die  eine 
odmr  die  wenigen  aufgefaßten  und  benannten  Eigenschaften 
der  Dinge  leiten  nun  das  Anschauen  und  Benennen.  Die 
Assoziation  mit  dem  Worte  stützt  ffir  das  Oedächtnis  die 
benannte  Eigenschaft  und  gibt  ihr  zugleich  eine  gewisse 
psychische  Auszeichnung  und  Betonung,  auf  Orund  deren 
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sie  leichter  in  den  Dingen  wiedererkannt  wird.  Die  erste 
primitive  Wortbedeutung  hat  dem  Kinde  einen  OesichtB- 
pnnkt  gegeben,  unter  dem  es  die  Dinge  anschaut,  und 
unter  diesem  werden  sie  nun  angeschaut  Alle  Dinge,  die 
diese  benannte  Eigenschaft  haben,  werden  nun  mit  dem 
gleichen  Worte  benannt,  z.  B.  ein  Hut,  ein  Ziegenbock,  ein 
Fell  mit  dem  Wort  ffir  >rauh«,  und  sie  werden  auf  dieses 
Merkmal  hin  analysiert.  Diese  Analyse  führt  zur  Ent- 
deckung weiterer  Eigenschaften,  weil  mit  ihr  der  Wille  zum 
analysierenden  Sehen  geweckt  ist,  und  mit  fortschreitender 
Zergliederung  der  Dinge  bereichert  sich  der  Wortinhalt :  mit  ihm 
zugleich  wieder  das  apperzipierende  und  analysierende  Sehen. 

Das  analysierende  Beobachten  ist  aber  zugleich  der 
schwierigste  Teil  des  Anschauens,  deshalb  bezieht  das  Kind 
seine  Benennungen  sofort  auf  die  Objekte  als  (ranzes,  und 
die  sprachliche  Entwicklung  schreitet  durch  die  Benennungen 
ganzer  Objekte  erst  sehr  allmählich  zur  Benennung  der 
Teile  und  Eigenschaften  fort 

Der  Yorstellungskreis  der  Neulinge  zeigt  uns,  daß  die 
Kinder  in  ihr  Wissen  nur  das  von  den  täglich  und  tausend- 
fach wahrgenommenen  (»vor  ihren  Sinnen  stehendenc]  Dingen 
aufgenommen  haben,  was  sie  analysierend  und  »merkend« 
gesehen  haben.  Der  Zwang  des  Lebens,  die  der  Kindes- 
natur entsprechenden  Gefühlsreaktionen  und  die  Anleitung 
der  Erwachsenen  bestimmen  dabei  den  Gang  und  die  Aus- 
wahl der  Apperzeptionen  und  treffen  damit  die  Auswahl 
unter  dem,  was  beobachtet  wird.  Diese  Versuche  zeigen 
uns  aber  noch  zwei  besondere  Bedingungen  des  Fortschrittes 
der  Anschauung.  Wir  sehen  nämlich  im  allgemeinen  eine 
erstaunliche  Ungenauigkeit  und  Lückenhaftigkeit  des  Inhaltes 
der  Vorstellungen  bei  den  Sechsjährigen;  und  femer:  was 
das  Kind  in  sein  Wissen  aufnimmt,  also  behält,  das  deckt 
sich  keineswegs  mit  dem,  was  es  beobachtet.    Das  zeigen 
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uns  ttbrigens  auch  die  Experimente  ttber  das  »Merken«  nnd 
die  tägliche  Erfahning:  in  nnser  Wissen  nehmen  wir  nicht 
alles  das  auf,  was  wir  sehen,  ja  nicht  einmal  alles  das,  was 
wir  analysierend  beobachten,  sondern  das,  was  wir  behal- 
ten wollen.    Der  Wille  in  der  Apperzeption  muß  also  nicht 
bloß    auf  das  Analysieren  gehen,  sondern   auch    anf  das 
Einyerleiben  in  das  Wissen;  ich  nenne  dies  das  »Mer- 
ken«.   Die  Apperzeption  mnß  also  »analysierende«  nnd  zu- 
gleich »merkende«  Apperzeption  sein,  wenn  eine  Yermehrnng 
des  Inhaltes  der  Anschauungen  sicher  erreicht  werden  soll. 
Wir  sehen  aber  femer  aus  allen  Versuchen  ttber  Anschauung 
und  Beobachtung,  daß  unser  Anschauen  von  einer  starken 
Tendenz  beherrscht  wird,  am  Alten  und  Bekannten  haften 
zu  bleiben,  und  das  Neue  und  Unterscheidende  nicht  zu 
finden:  stets  betätigt  sich  im  Anschauen  mehr  das  Wieder- 
erkennen dessen,  was  uns  an  den  Dingen  bekannt  ist,  als 
das  AufiSEU9sen  des  Neuen,  wir  lassen  uns  beim  Beobachten 
mehr   durch   die  Analogien   mit   früheren  Beobachtungen 
leiten,    als   durch   den  Willen,   das   Charakteristische  und 
EigentOmliche  der  Dinge  zu  erfassen.    Die  Yorstellungskreise 
der  »Neulinge«  zeigen  diese  Erscheinung  in  erschreckendem 
Maße!     In  Seyferts  Versuchen  sehen  wir,  wie  die  Kinder 
sich  allem  Neuen  und  Unbekannten  gegenttber  gar  nicht  in 
Verlegenheit  befinden,  sie   benennen   es   einfach  nach  (oft 
ganz  entfernten,  oft  nur  vermuteten)  Ähnlichkeiten  mit  Be- 
kanntem und  bemerken  das  Neue  gar  nicht.    Die  UnyoU- 
Btändigkeit  und  Ungenauigkeit  der  Vorstellungen  des  Kindes 
erleichtert  diese  Analogiebildung  viel  mehr,  als  das  beim 
Erwachsenen  möglich  ist!    Wiederum  bestätigt  uns  das  die 
iprachliche  Entmcklung  des  Kindes,  die  ganz  und  gar  von 
der  Analogiebildung  beherrscht  wird^). 

^  Vgl.  dazu  tt.  %.  meine  AnsfÜlinmgen  in  der  Zeitschr.  f.  experim. 
PSdag.  1, 1.    Intelligenzprüfongen  an  Kindern  usw. 
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Es  tritt  in  diesem  Haften  am  Wiedererkennen  des  Be- 
kannten and  Oewohnten  bei  der  Sinneswahmehmnng  offenbar 
eine  allgemeine  menschliehe  Trägheitstend^iz  der  Wahr- 
nehmong,  eine  Sehen  vor  dem  eigentlichen  Beobachten  her- 
vor. Die  Geschichte  der  Wissenschaften  zeigt  nns,  dafi  die 
Menschen  jahrhundertelang  sich  lieber  mit  Reflexionen  ttber 
die  Wirklichkeit  beholfen  haben,  als  daß  sie  zn  ihrer  Be- 
obachtung schritten,  und  im  täglichen  Leben  kommt  viel- 
leicht auf  hundert  und  mehr  Menschen,  die  sich  lieber  am  grttnen 
Tisch  eine  subjektive  Meinung  ttber  die  Dinge  bilden,  einer,  der 
seine  Meinungen  von  genauen  Beobachtungen  der  Wirklich- 
keit abhängig  macht.  Wir  sehen  daher  auch  im  psycho- 
logischen Experiment,  daß  zur  Beobachtung  ein  großes  MaB 
von  Energie  gehört,  was  sich  darin  äußert,  daß  beobaohtende 
Geistestätigkeit  sehr  schnell  ermttdet,  und  uns  nötigt,  kein 
Experiment  länger  als  höchstens  eine  Stunde  fortzusetzen. 
Die  Erklärung  dafttr  liegt  zum  Teil  darin,  daß  das  Neue 
sich  erst  Assoziationsbahnen  und  assoziative  Verbindungen 
schaffen  muß  und  daß  es  daher  sehr  benachteiligt  ist  dnrdi 
die  gewohnten  Vorstellungen,  die  beständig  einen  Zwang  auf 
uns  ausüben,  in  der  Richtung  der  festen  assoziativen  Ver- 
bindungen mit  unserem  Vorstellen  fortzuschreiten.  Wir  sehen 
daher  auch  hier  wieder^  wie  gefährlich  gerade  beim  An- 
schauen die  > Anknüpfung  an  das  Bekannte  ist«.  Diese 
vollzieht  sich  schon  ganz  von  selbst,  weil  der  bloße  Anblick 
der  Dinge  notwendig  sofort  alle  früher  erworbenen  Repro- 
duktionstendenzen aktuell  macht.  Viel  wichtiger  ist  der 
Hinweis  auf  das  Neue  und  Charakteristische  und  Unter- 
scheidende der  Dinge,  das  nicht  »von  selbst«,  sondern  nur 
durch  besondere  Willensanstrengung  beachtet  wird,  insbe- 
sondere wo  es  mit  vielem  Bekannten  zusammen  auf- 
tritt. '  Aber  weiter,  die  gleichen  Versuche  zeigen  uns,  daß 
die  Kinder  vor  allem  das  in  ihr  Wissen  aufnehmen,  wozu 
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sie  angeleitet  werden.  Daß  der  kindliche  Geist  der  An- 
leitung znr  Beobachtung  bedarf,  d.  h.  daB  er  aufmerksam 
gemacht  werden  muß  auf  das,  was  er  beobachten  soll, 
kann  man  schon  theoretisch  folgern  aus  der  Bedeutung, 
welche  die  Apperzeptionsvorstellungen  für  das  Beobachten 
haben.  Wenn  wir  für  gewöhnlich  nur  das  sehen  und  hören, 
wozu  uns  unsere  Apperzeptionsvorstellungen  hinleiten,  und 
wenn  den  Kindern  in  gewissen  Jahren  ihrer  Entwicklung 
ganze  Oruppen  yod  Apperzeptionsvorstellungen  fehlen,  so 
müssen  ihnen  die  Erwachsenen  diese  Apperzeptionsvorstel- 
lungen mitteilen,  oder  wenigstens  ihre  analysierende  Be- 
obachtung in  die  Richtung  gewisser  Beobachtungskategorien 
hinlenken.  Diese  müssen  wieder  —  aus  den  vorher  er- 
örtert^Di  Gründen  —  mit  der  natürlichen  Entwicklung  des 
Kindes  Schritt  zu  halten  suchen. 

Ganz   dasselbe  gilt   fbr   den   Erwachsenen.     Wenn   ich 
meine  Beobachtung  erweitem  will  auf  ein   mir   bis   dahin 
relativ  unbekanntes  Beobachtungsgebiet,  z.  B.  auf  das  Kunst- 
gewerbe oder  die  Landwirtschaft,  so  werde  ich  einen  Fach- 
mann zu  Hilfe  nehmen  imd  mir  von  diesem  zunächst  seine 
allgemeinen  Beobachtungskategorien  angeben  lassen.    Dann 
kann  ich  versuchen,  in  origineller  und  neuer  Weise  fortzu- 
sehreiten;  versäume  ich  diese  Anleitung,  so  werde  ich  viel- 
leieht  in  langer  und  mühsamer  Arbeit  noch  nicht  so  weit 
kommen,  wie  der  Fachmann  mich  in  einer  halben  Stunde 
bringt    Allerdings  wird  der  ganz  selbständig  Beobachtende 
Tielleicht  etwas  völlig  Neues  finden,  in  dem  allgemeinen  Er- 
gebnis seiner  Beobachtungen  aber  muß  er  notwendig  hinter 
dem  geübten  »Spezialisten«  zurückbleiben. 

Die  anleitenden  Mächte  sind  dem  Kinde  gegenüber  von 
sehr  verschiedener  Art;  zu  ihnen  gehört  nicht  nur  der  Er- 
wachsene, der  seine  Beobachtung  erweckt,  sondern  auch  der 

Menmann,  Vorlesongen.  IL  13 
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Zwang  des  Lebens,  insbesondere  das  Hantieren  mit  den 
Gegenständen,  das  sein  beobachtendes  Selbstfinden  weckt 
Denn  Anleitung  zum  Beobachten  besteht  nicht  nur  darin, 
daß  man  dem  Kinde  das  zn  Beobachtende  inhaltlich  mit- 
teilt, sondern  anch  darin,  daß  man  es  anleitet,  dieses  selbst 
zn  entdecken.  Die  wissenschaftliche  Pädagogik  hat  seit 
einigen  hundert  Jahren  die  Bedeutung  des  Selbstfindens  ge- 
rade für  die  Entwicklung  der  Anschauungen  betont  (Rous- 
seau, Salzmann,  Fröbel),  aber  die  Praxis  des  Schulunter- 
richtes steht  hinter  der  Bedeutung  dieses  Prinzips  noch  weit 
zurück ! 

Aus  dem  Zeichnen  des  Kindes  lernen  wir  wieder  eine 
neue  Seite  des  Anschauungsprozesses  kennen.  Das  Zeichnen 
hat  in  den  verschiedenen  Jahren  der  Entwicklung  des  Kindes 
eine  sehr  verschiedenartige  Bedeutung  für  das  Studium 
seines  Anschauens.  In  der  ersten  Zeit,  auf  der  Stufe  des 
Schemas,  ist  es  eine  wichtige  Quelle  zur  Elrforschung  dessen, 
was  das  Kind  von  den  Dingen  weiß,  weil  die  ersten  Zeich- 
nungen des  Kindes  mehr  eine  symbolische  Niederschrift 
seines  Wissens  von  den  Dingen  sind,  als  ein  Abbilden  und 
Darstellen  dessen,  was  es  sieht.  Allerdings  zeichnet  das 
Kind  auf  der  Stufe  des  Schemas  nicht  alles,  was  es 
weiß,  sondern  nur  die  Teile  und  Eigenschaften  der  Dinge, 
die  ihm  besonders  interessant  sind  und  die  es  betonen  und 
hervorheben  will.  Es  zeichnet  an  dem  »Mann«  den  Kopf, 
die  Nase,  die  beiden  Augen  (Profil  und  Vorderansicht  zu- 
gleich), den  Leib,  die  Beine,  Arme  und  Finger.  Aus  diesen 
Bestandteilen  der  Zeichnung  läßt  sich  daher  ersehen,  was 
es  für  das  Wichtigste  an  dem  dargestellten  Objekt  hält,  und 
zugleich  wieder,  in  welchem  Maße  diese  Bestandteile  auf 
alle  Dinge  tibertragen  werden,  an  denen  sie  überhaupt  vor- 
kommen, ohne  daß  ihre  DiflFerenzierung  in   der  Wirklichkeit 
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beachtet  würde:  Vögel  und  Sängetiere  haben  anfangs   fast 
dasselbe  Schema  wie  der  Mensch  i). 

Erst  allmählich  geht  das  Zeichnen  über  in  einen  Versuch 
zur  Abbildang  oder  Darstellung  der  Wirklichkeit.    In  dem 
MaBe,  als  dieser  Charakter  des  Zeichnens  sich  ausbildet,  ge- 
winnt es  eine  andere  Bedeutung  für  das  Anschauen,  es  wird 
zu  einem  Zwang  zum  analysierenden  Sehen  für  das  Kind 
und  damit  zu  einem  der  wichtigsten  Bildungsmittel  der 
Anschauung.    Auch  der  Erwachsene  kann  sich  jederzeit  da- 
von überzeugen,  daß  er  die  Formen  der  Dinge  imd   ihre 
GröBenverhältnisse  erst  wirklich  genau  sieht,  wenn  er  ver- 
sucht, sie  zu  zeichnen;  daß  er  die  Licht-  imd  Schattenver- 
teilung  und  alle  feineren  Nuancen  der  Farben  erst  bemerkt, 
wenn   er   einmal   versucht,   sie   abzubilden.     Das  Abbilden 
zwingt  das  Auge,  Schritt  für  Schritt  die  räumlichen  Ver- 
hältnisse, die  Farben-  und  Helligkeitsstufen  zu  beachten,  und 
der  beständige  Vergleich  des  Objektes  mit  der  Abbildung 
bringt  eine  Eontrolle  des  Gesehenen  mit  sich,  die  bei  dem 
bloßen  Anschauen  nicht  vorhanden  ist.    Der  Prozeß  des  Be- 
obachtens,  der  durch  das  Zeichnen  herbeigeführt  wird,  ist 
nun  aber  der  Art  nach  derselbe  wie  der  des  bloßen  apper- 
zipierenden,    analysierenden    und    merkenden    Anschauens, 
dieser  wird  durch  das  Zeichnen  nur  graduell  gesteigert  und 
mehr  im  Detail  auf  alle  Einzelheiten  der  wahrgenommenen 
Objekte  ausgedehnt.    Durch  das  Zeichnen  kommt  aber  be- 
sonders das  korrektere  Auffassen  der  räumlichen  Verhält- 
niflse,  der  Lage  der  Linien,  Größen  der  Winkel,  scheinbaren 
Größen  der  Objekte  u.  a.  m.  zur  Auffassung,  weil  die  Dinge 
in  den  Größenverhältnissen  wiedergegeben  werden  müssen, 
die  der  korrekten  perspektivischen  Projektion  in  die  Ebene 


1)  Vgl.  dazu  die  sehr  lehrreichen  Tafeln  bei  Eerschensteiner  a.  a.  0. 
Tafel  33  u.  46. 
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entsprechen.  Alles  zeichnende  Anschanen  ist  daher  zu- 
gleich ein  messendes  Anschanen,  ganz  gleichgültig,  ob  es 
mit  einem  wirklichen  Ansmessen  verbunden  wird  oder  nicht 
Daher  bringt  das  Zeichnen  insbesondere  die  quantitativen 
(and  das  Malen  die  intensiven)  Verhältnisse  des  sinnlich  Gre- 
gebenen zum  Bewußtsein. 

Es  ist  wichtig,  zu  betonen,  worauf  die  Steigerung  der 
Genauigkeit  des  Anschauens  durch  das  Zeichnen  beruht.  Es 
hat  gar  keinen  Sinn,  dabei  wiedet  an  eine  fabelhafte  Wir- 
kung der  »motorischen  Prozesse«  als  solcher  zu  denken. 
Die  Bedeutung  der  Tätigkeit  unserer  Hand  ist  dabei  in 
erster  Linie  und  hauptsächlich  jene  soeben  geschilderte  in- 
direkte, daß  das  apperzipierende,  analysierende,  merkende 
und  abschätzende  (messende)  Sehen  erzwungen  wird,  und 
daß  das  Objekt  nicht  nur  im  ganzen  und  flüchtig  angeschaut, 
sondern  Punkt  fdr  Punkt  und  Teil  fttr  Teil  beobachtet  wer- 
den muß.  Dieser  Prozeß  ist  also  ganz  derselbe  wie  der  des 
aktiven  Anschauens  ohne  Zeichnen,  nur  in  gradueller  Stei- 
gerung, d.  h.  es  ist  die  indirekte  Wirkung  des  Zeichnens 
auf  den  Verlauf  der  intellektuellen  Prozesse  des  An- 
schaueus,  der  dabei  die  Hauptrolle  spielt  Erst  in  zweiter 
Linie  kommt  auch  das  in  Betracht,  daß  die  ausführenden 
Bewegungen  an  den  Gesiehtseindruck  der  Formen  auch  die 
Bewegungsempfindungen  der  Handbewegungen  assoziieren 
und  damit  zu  dem  visuellen  Behalten  der  Formen  die  unter- 
stützende Arbeit  des  »motorischen«  Gedächtnisses  hinzufügen. 
Genauer  gesagt  ist  das  wiederum  kein  rein  motorisches 
Gedächtnis,  sondern  das  sensorische  der  Bewegungs- 
empfindungen; zu  diesem  kann  vielleicht  noch  ein  »Ge- 
dächtnis« der  motorischen  Impulse  als  solcher  hinzukommen, 
doch  ist  wahrscheinlich  das  Wiederaufleben  der  Impulse  an 
das  Wiederaufleben  der  Bewegungsempfindungen  gebunden. 

Wir  müssen  annehmen,  daß  das  Modellieren  und  über- 
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haapt  jedes  körperhafte  DarBtellen  der  Gegenstände  eine 
noch  größere  Bedeutung  für  die  Gewinnung  korrekter  An- 
schauungen hat.  Denn  beim  Zeichnen  beachten  wir  nicht 
alle  Details  der  Formen,  sondern  nur  das,  was  von  einem 
bestimmten  Standpunkt  aus  gesehen  wird,  und  nicht  die 
absoluten,  sondern  nur  die  scheinbaren  GröBenverhältnisse 
der  Dinge;  wir  zeichnen  femer  einen  Lauf  der  Linien,  der 
der  Perspektive,  nicht  den,  der  dem  wirklichen  Lauf  der 
Konturen  entspricht.  Daher  kann  man  sich  wieder  durch 
den  Versuch  überzeugen,  daß  wir  die  räumlichen  Verhält- 
nisse  und  die  Formen  der  Dinge  erst  wirklich  genau  kennen, 
wenn  wir  sie  einmal  modelliert  oder  irgendwie  körperhaft 
dargestellt  haben.  Wer  dasselbe  Objekt  zuerst  zeichnet, 
dann  modelliert,  wird  stets  bemerken,  daß  er  beim  Model- 
lieren noch  eine  beträchtliche  Verfeinerung  und  Vervollstän- 
digung seiner  Formenauffassung  gewinnt  Die  Ursache 
fOr  die  Wirkung  des  Modellierens  auf  das  Anschauen  ist 
wieder  ganz  dieselbe  wie  beim  Zeichnen,  und  sie  ist  wieder 
in  demselben  Prozeß  zu  suchen,  der  beim  apperzipierenden 
Anschauen  als  solchem  stattfindet.  Die  aktiven  Prozesse 
des  AnschauQns,  das  Analysieren,  Merken,  Messen,  Abschätzen 
erfahren  eine  wiederum  graduelle  Steigerung,  indem  uns  das 
Modellieren  zwingt,  Punkt  für  Punkt  und  Teil  für  Teil  den 
dargestellten  Körper  allseitig  aufzufassen  und  eine  fort- 
währende vergleichende  Kontrolle  der  von  uns  wiedergege- 
benen Form  mit  der  Wirklichkeit  auszuführen.  Erst  in 
zweiter  Linie  kommt  auch  dabei  das  Gedächtnis  für  die 
Bewegungsempfindungen  der  ausführenden  Bewegungen  in 
Betracht,  die  sich  mit  dem  Gesichtsbilde  fest  assoziieren. 
(Daß  dieses  nicht  die  entscheidende  Bolle  dabei  spielt,  ist 
schon  durch  die  Lehre  von  den  Vorstellungstypen  ausge- 
schlossen, indem  nur  der  »Motoriker«  ein  ausgeprägtes  kin- 
ästhetisches  Gedächtnis  besitzt,  der  Visuelle   sich   dagegen 
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stets  auf  das  genau  analysierte  Gesichtsbild  des  Objektes 
verlassen  wird.) 

Wir  sehen  also,  daß  apperzipierendes  Sehen,  Zeichnen, 
Modellieren  und  jede  Art  der  bildenden  nnd  darstellenden 
Wiedergabe  der  Dinge  in  bezog  anf  die  Anschaniing  als 
eine  Gmppe  gleichartig  wirkender  Prozesse  erscheinen,  die 
alle  in  dem  gleichen  Sinne  wirken,  das  apperzipierende, 
analysierende,  merkende  nnd  messende  Sehen  zn  steigern. 

Zugleich  sehen  wir  jetzt  erst  deutlich,  in  welchem  MaBe 
die  Gewinnung  korrekter  Anschauungen  von  den  aktiven 
Prozessen  der  Anschauung  abhängt,  denn  alle  jene  Tätig- 
keiten erscheinen  als  Grade  der  Betätigung  des  aktiven, 
apperzipierenden  Anschauens.  Für  den  Anschauungsunter- 
richt erhält  durch  diese  Erkenntnis  die  alte  Forderung  der 
Didaktik,  das  Kind  zum  aktiven  Anschauen,  zum  Selbstfinden 
des  Neuen  und  Charakteristischen  der  Objekte,  zum  Zeichnen, 
Bilden  und  Darstellen  zu  veranlassen  und  ihm  nicht  bloß 
etwas  über  das  Anschauungsobjekt  vorzuerzählen  oder  ihm 
seine  Eigenschaften  und  Funktionen  mitzuteilen  eine  ganz 
neue  Bedeutung.  Wie  weit  der  heutige  Schulunterricht  diesen 
Forderungen  gerecht  wird,  ist  schwer  zu  sagen,  weil  die 
Methode,  die  beim  anschaulichen  Unterrichten  eingeschlagen 
wird,  mehr  in  der  Hand  des  einzelnen  Lehrers  steht,  als 
daß  sie  fest  vorgeschrieben  wäre.  Die  eigentliche  Erklärung 
für  diese  Wirkung  des  aktiven  Anschauens  gibt  uns  erst 
die  allgemeine  Psychologie  der  Sinneswahmehmung,  ins- 
besondere die  allgemeine  Analyse  der  apperzeptiven  Vor- 
gänge derselben.  Es  würde  uns  aber  zu  weit  von  unse- 
rem Gegenstande  ableiten,  wenn  wir  diese  hier  entwickeln 
-wollten.  Es  sei  hier  nur  noch  bemerkt,  in  welchem  Sinne 
wir  die  Apperzeptionsprozesse  der  Wahrnehmung  als  ihre 
> aktive«  Seite  bezeichnen.  Nicht  irgendeine  »freie«,  von 
den  Kausalgesetzen  des  psychischen  Geschehens  ausgenom- 
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mene  Aktivität  des  Individuums  ist  damit  gemeint!  Son- 
dern vrir  nennen  diese  Prozesse  aktive  1)  weil  das  wahr- 
nehmende Individuum  sich  in  ihnen  nicht  bloB  aufnehmend 
verhält,  sondern  seinen  eigenen  Besitz  an  Vorstellungen  und 
Vorstellungsdispositionen  zu  den  Sinnesinhalten  hinzubringt; 
2)  weil  sich  in  allen  diesen  Prozessen  (sowohl  denen  der 
Apperzeption  selbst  als  den  unterstützenden  darstellenden 
Tätigkeiten)  Willensfunktionen  äuBem.  In  der  Apperzeption 
ist  es  die  vorstellungsleitende  und  sich  auf  den  Sinnesinhalt 
richtende  Aufmerksamkeit  (der  innere  Wille);  in  den  dar- 
stellenden Tätigkeiten  die  äußere  Willenshandlung. 

Es  liegt  in  diesen  Fragen  ein  äußerst  dankbares  Gebiet 
zu  zukünftigen  experimentell  didaktischen  Untersuchungen 
vor.  Diese  müßten  zunächst  drei  Punkte  klarzustellen 
suchen:  1)  durch  ein  vergleichendes  Verfahren  müßte  das- 
selbe Anschauungsobjekt  (oder  eine  Anzahl  ähnlicher  Objekte) 
einmal  ohne  Anleitung  vom  Kinde  betrachtet  und  dann  aus 
dem  Gedächtnis  beschrieben  werden  (hierauf  Ausfragen  von 
Seiten  des  Lehrers  über  das  Behaltene);  dann  könnte  der 
Erfolg  einer  durch  den  Lehrer  ausgeführten  Beschreibung 
festgestellt  werden,  dann  der  Erfolg  eigener  Beschreibung 
des  Kindes,  dann  derjenige  des  Selbstfindens,  wobei  der 
Lehrer  durch  Fragen  das  Kind  auf  die  zu  beachtenden 
Dinge  hinleitet,  dann  der  Erfolg  des  Zeichnens,  endlich  der 
des  Modellierens.  Zugleich  muß  durch  diese  vergleichenden 
Versuche  der  Ursachenkomplex  für  die  Wirkung  dieser 
verschiedenen  Methoden  des  Anschauens  vorläufig  festgestellt 
werden.  Hierauf  wäre  2)  besonders  zu  prüfen,  wie  dabei 
die  Partialursachen  aller  dieser  Tätigkeiten  wirksam  werden : 
welche  Rolle  der  Aufmerksamkeit,  der  Assimilation,  den 
Willens-  und  Einstellungsfaktoren,  den  Bewegungen,  dem  vi- 
suellen und  dem  kinästhetischen  Gedächtnis  zukommt.  End- 
lich könnte  3)  besonders  festgestellt  werden,  welche  Wirkung 


cnt  esBi^  jpdrficitt  ExperiiMrti  gcBBMkl  wwHtmj,  im  «■» 
■KT  in  allgnumeiL  xe^pea.  daS  Bewcgm^gcft  ;  der  Aagsm  «ad 
■JMifciriflBMmde  BewcgvBfca  der  BSmit)  im  kflockte  Alf- 
fwK'n  «fllevstSties^  daiscgcK  iacderdakci  «kw^dteBde  KsHd- 
kfjoaex  Mck  ar  nickt  crfiKsek  «ad  witM  wdkem  hUmk  ge- 
deatet  worden,  äejfeit  hat  Dreiecke  ■■fkirirfcae«  liae% 
bei  Bei!>baektaBg  nl  fixiertem  Kick,  nl  Yeifojg— g  der 
KiMtsrea  darth  Aageabewegaagca^  darck  Haad-  aad  darck 
ABfea-  aad  Haadbewcgaapea  za$kiek>^.  Laj  leih  aa»- 
fUirikhere  Vetsadte  dieser  Art  mikf  bei  deaea  \llakel,  Drei- 
ttke,  >EIliiMenii2lftea<  ia  Wabrkeit  äad  es  KräsesBcaie!) 
aad  zwei  komplizieTtere  Figaren  eiasal  fxieread,  eiasil  wui 
Aogeabewegaagea  bctiarfciet  aad  daaa  geieickael  waidca. 
Daä  noeh  iehr  aabestiaimte  ErgebniB  iit  d»  eiwikate^.  Eia 
groBer  Mangel  dieser  aock  sehr  priaiitiTea  Yersaeke  liegt 
dariiL  daß  die  Augenbewegangea  der  Teilnehmer  aieht  kon- 
troUiert  wurden,  was  besonders  gegen  die  Lajrschen  Yersaehe 
zü  bemerken  ist.  die  an  SchGlem  aasgeffehrt  wurden.  Wir 
wissen  ans  der  physiologischen  Optik,  dafi  wir  aar  äaBent 
anbestimmte  nnd  sehwache  Empfindongen  Ton  unseren  Aagen- 
bewegtin^en  haben,  und  Prof.  M.  G.  Stratton  in  Baltimore 
hat  durch  eine  Registrierung  der  Augenbewegungen  bei 
der  Betrachtung  Ton  Figuren  objektiT  nachgewiesen,  daß  die 
Augen  den  Umrißlinien  nur  sehr  ungenau  folgen').    Daher 

•  R.  Se^-fert,  Über  die  Auffasfiimg  einfacher  Banmformeii.  Phflos. 
Stnd.  X.  18%.  Bei  den  Vermachen  von  Seyfert  war  ich  einigemale 
selr^flt  Versuchs per»on- 

*  La>%  Ezperim.  Didaktik.  S.  57  ff. 

\  M.  G.  Stratton.  in  Wnndts  Phüos.  Stnd  Bd.  XX.  Ganz  neuer- 
dings sind  diese  Versuche  wieder  aufgenommen   worden  yon  Judd, 
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kann  nach  den  Experimenten  von  Stratton  der  Einfluß  der 
Angenbewegnngen  gar  nicht  in  den  motorischen  Prozessen  als 
solchen  liegen  —  denn  diese  entsprechen  den  Fignren 
gar  nicht  —  ihre  Wirkung  muß  also  die  oben  beschriebene 
indirekte  auf  den  Zwang  zum  analysierenden  Sehen  sein! 
Auch  hier  wird  also  die  unwissenschaftliche  und  kritiklose 
Überschätzung  der  motorischen  Vorgänge  für  die  Anschauung 
durch  die  Experimente  selbst  widerlegt! 

Wie  sehr  der  Anschauungsunterricht  der  psychologischen 
Grundlegung   bedarf,    dafür   möchte   ich  eine  gelegentliche 
Klassenbeobachtung   mitteilen.    Ich    bat    den  Lehrer    einer 
Züricher  Primarschule,  ein  Anschauungsbild,  das  nach  meinem 
Dafürhalten  weit  über  das  Verständnis  der  Kinder  hinaus- 
ging, das  aber  in  der  betreffenden  Klasse  offiziell  eingeführt 
war,    den    Kindern   vorzulegen   und    nur   zu   fragen:    Was 
seht  ihr  auf  dem  Bilde?    Der  Gegenstand  war  die  Heim- 
kehr eines  Soldaten  aus  dem  ManOver.     Seine  Familie  sitzt 
am  Tisch  nud  begrüßt  den  in  der  Uniform  zur  Türe  herein- 
tretenden Hausherrn.    In  dem  einfach  eingerichteten  Zimmer 
befinden  sich  die  junge  Frau,  die  hinter  dem  Tisch  steht 
und  dem  Eintretenden  die  Arme  entgegenstreckt,  die  Groß- 
mutter, der  Großvater,  ein  kleines  Kind,  das  auf  dem  Fuß- 
boden  spielt.    Die  Beschreibung   der   Kinder   bestand   nun 
darin,  daß  ganz  planlos  und  zusammenhangslos  Einzelheiten 
ans  dem  Bilde  genannt  wurden,  z.  B.  da  ist  das  Kind,  da 
ist  ein  alter  Mann,  da  ist  eine  Frau  usw.    So  lange  nun 
auch  die  Frage  fortgesetzt  wurde,  es  kam  nicht  ein  einziges 
KiBd  auf  die  Bedeutung  der  Situation.    Ich  bat  nun  den 
Lehrer  zu  fragen:   »Was  tun  die  Leute  auf  dem  Bilde«,  da 


MicAllister  und  Steele,  doch  scheint  mir  Strattons  Hauptergebnis  da- 
durch nicht  wesentlich  verändert  zu  werden.  Vgl.  meinen  Bericht  über 
alle  neueren  Experimente  zur  Registrierung  der  Augenbewegungen  in 
der  Zeitschr.  f.  experim.  Pädag.  VI,  1.  1907. 
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nissen;  die  formale  Veryollkommnang  der  anschauenden  Tätig- 
keit selbst,  wie  wir  sie  o})en  geschildert  haben,  wird  darüber 
vernachlässigt. 

In  materialer  Hinsicht  verstoßen  aber  viele  Anschannngs- 
Objekte  nicht  nnr  gegen  die  Rücksicht  auf  die  Entwicklungs- 
stufe des  Kindes,  sondern  auch  gegen  das  Prinzip  der  An- 
schauung selbst.    Man  sollte  nämlich  jüngeren  Kindern  nur 
Objekte   darbieten,   die   sie   wirklich   zum   Anschauen   und 
Beobachten  dessen  anleiten,  was  sie  in  der  Erfahrung  um 
sich  sehen,  und  was  sie  wirklich  beobachten  können;  daher 
sind  alle  solche  Anschauungsobjekte  zweckwidrig,  die  mehr 
an  die  Reflexion  des  Kindes  und  an  seine  Abstraktion  appel- 
lieren als  an  seine  beobachtende  Tätigkeit.    Dieser  Anfor- 
derung  genügt   aber  im  strengen  Sinne  nur  das  Natur- 
Objekt,    nur    dieses    verlangt    keine    komplizierte    Über- 
tragung dessen,  was  das  Kind  gesehen  hat  auf  die  Wirklich- 
keit.    Eine  solche  muß  aber  z.  B.  schon  bei  allen  Bildern 
stattfinden,  denn  Bilder  sind  eine  perspektivische  Projektion 
des  Objektes  in  die  Ebene,  mit  (meist)  veränderten  Dimen- 
sionen, mit  ungenauen  Farben  und  Helligkeitsverhältnissen. 
Die  Versuche  Seyferts  an  Neulingen  (vgl.  Bd.  I,  S.  151  dieser 
Vorlesungen)  zeigen,  was  für  erschreckend  falsche  Deutungen 
der  Bilder  bei  den  sechsjährigen  Kindern  vorkommen.    Aber 
auch  alle  Modelle,  die  Globen  und  Tellnrien,  auch  die  geo- 
graphische Karte  verlangen   von  dem  Anfänger  eine  weit- 
gehende Abstraktion  von  der  Wirklichkeit,  und  sie  stellen 
zum  Teil  Verhältnisse  dar,   die  überhaupt  nicht  angeschaut 
werden  können,  und  die  (wie  der  Globus  und  das  Tellurium) 
dem  Sinnenschein   widersprechen.     Solche  Anschauungs- 
objekte sind  daher  für  jüngere  Kinder  ganz  ungeeignet,  sie 
leiten  sie  geradezu  an,  die  wirklichen  Verhältnisse  nicht  zu 
beachten  und  Surrogate  für  das,  was  sie  erfahren,   an  die 
Stelle  der  Naturbeobachtung  treten  zu  lassen.    Nur  soweit 
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das  Kind  aehon  imstande  i^,  die  Modeffe  mit  iaa.  Algen- 
achdn  durch  R^exion  imd  Abwtrmktinn  in  Zan—f  ■hear 
zn  bringen,  sollten  sie  verwendet  weanien.  In  dieaeat  Siaae 
äching  aehon  Bonasean  tut,  die  ersten  Karten  im  Uatemelit 
in  der  Heimatskimde  ans  dem  Anblick  der  lIipgegeBd  enl- 
atdbiai  zn  lassai,  nnr  dann  sind  soe  fitr  den  Anfilager  s^e- 
matisehe  Symbole  der  Wirklichkeit,  die  er  rerstekt  aad 
ab  Zeieitoi  ftbr  die  ihm  bekannten  riamliehm  YerkittaiHc 
anfEusen  kann. 

Was  die  formale  Seite  der  Bildmg  der  Tätigkeit  des 
Anschanens  selbst  angeht,  ao  findcm  wir  dafibr  in  aaU- 
reichen  heate  noch  angesehenen  pidagogiachen  L^rbldken 
Anweisungen,  die  gerade  das  rerfehlen,  aaf  das  es  ankauol 
Da  wird  z.  B.  empfohlen,  daB  da:  Lehrer  das  Ansehanangs- 
Objekt  beschreiben  and  eine  Creschichte  daran  knüpfen  kXL 
Das  letztere  ist  nnzweekmäBig,  weil  e»  das  Kind  toh  der 
Beobaehtnng  ganz  ablenkt,  das  erstere  Tosföfit  gegen  die 
Gnmdbedingiing  aller  VerToIIkommnnng  des  Anaehaaens:  die 
Wecknng  der  Selbsttätigkeit  des  Kindes  and  die  Sehalaag 
der  apperzeptiyen  and  aktiren  Prozesse  des  Anschanens. 

Ana  anderen  bisherigen  Experimenten  mtlssen  wir  folgern, 
daß  der  Anschaanngsnnterricht  ror  allem  vier  wichtige  for- 
male Fordenmgen  zn  erfilllen  hat:  1)  mnfi  im  nnmittelbaren 
AnsohlnB  an  die  Betrachtung  der  Anschannngsobjekte  ein 
Unterricht  über  die  Elemente  der  Anschannng  erteilt  werden, 
bei  dem  die  Unterscheidong  und  Benennong  der  Farben, 
Helligkeitsstnfen,  Formen,  Großen,  GroBenrerhältnisse,  der 
scheinbaren  and  wirklichen  Größe,  der  Grandformen  nnd  deren 
Moditikationen  geübt  wird;  2)  maß  das  Anschanen  zn  einem 
methodischen,  planmäßigen,  nach  bestimmt  Torgeatellten 
Rubriken  oder  Beobachtungszielen  voigehenden  nnd  die  wich- 
tigsten Kategorien  des  Anschanens  snkzessiv  anw^idenden 
Analysieren  der  zusammengesetzten  Objekte  entwickelt  werden, 
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bei  dem  das  Kind  die  ihm  vorher  bekannt  gemachten  Ele- 
mente an  den  Objekten  wieder  anfsncht.    Es  muß  wissen, 
daB  es  jetzt  Farben,  jetzt  Formen,  jetzt  zeitliche  Vorgänge  usw. 
bestimmt.    Die  Gesichtspunkte  (Kategorien  der  Beobachtung), 
die  man  vom  Kinde  verlangt,  müssen  nach  den  Altersstufen 
verschiedene  sein,  wozu  das  Aussageexperiment  das  Nähere 
angibt    Diese  beschreibende  Analyse  des  Objektes  geht  aus 
von  den  Sinnesinhalten  des  Gesichtssinnes  als  des  weitaus 
wichtigsten  Sinnes  für  unsere  Orientierung  in  der  Außenwelt, 
sie  muß  aber  möglichst  alle  anderen  Sinne  in  Betracht  ziehen, 
weil  manche  Eigenschaften  der  Dinge,  wie  die  Natur  der 
Stoffe,   die  Härte  und  Schwere,   unmittelbar  mit  dem  Tast- 
sinn und  den  Bewegungsempfindungen  wahrgenommen  werden. 
Erst  wenn  das  erschöpft  ist,  was  die  beschreibende  Analyse 
direkt  wahrnimmt,  schließen  sich  zweckmäßig  Belehrangen 
ttber  nicht  direkt  wahrnehmbare  Eigenschaften,  über  Funktionen 
der  Dinge  u.  a.  an.     3)   der  Hauptnachdrock  muß  bei  der 
formalen  Vervollkommnung  des  Anschauens  liegen  auf  der 
Bildung  der  aktiven  Prozesse;  der  richtigen  Einstellung  der 
Aufmerksamkeit  auf  das  Aufsuchen  des  Neuen,  Charakteri- 
stischen, Unterscheidenden  der  Dinge  (nicht  auf  das  Wieder- 
finden  des   Bekannten);    auf  der   Entwicklung    des   analy- 
sierenden und  merkenden  Beobachtens,  des  messenden  und 
abschätzenden  Sehens  und  Tastens.     Und  die  sogenannten 
»technischen  Fächer«,  wie  Zeichnen,  Modellieren  und  »An- 
fertigungen«   aller  Art  sollten  beständig  den  Anschauungs- 
unterricht begleiten  und  unterstützen  und  ihrerseits  nicht  bloß 
in  dem  Sinne  der  Ausbildung  von  »Auge  und  Hand«,  von 
Handfertigkeiten  und  Handgeschicklichkeit  benutzt  werden, 
sondern  ebenso  zur  Bildung  von  genauen  anschaulichen  Vor- 
stellungen und   bestimmten  Begriffen   von   den  Funktionen 
und  der  Bedeutung  der  Dinge.    Auf  die  Bedeutang  dieser 
Fächer  für  die  Willensbildung  habe  ich  frtther  hingewiesen. 
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4)  Der  Anschannngsiinterricht  kann  auf  die  Yorstellangstypen 
Rücksicht  nehmen,  nnd  er  ist  zugleich  ein  ausgezeichnetes 
Übnngsfeld  für  den  Ausgleich  der  YorsteUungstyen,  weil 
er  Gelegenheit  gibt,  alle  Sinne  zu  ttben  und  die  Vorstel- 
lungen auf  alle  Arten  sinnlicher  Materialien  aufzubauen. 

Eine  ergänzende  Bedeutung  gegenüber  den  bisherigen 
Versuchen  über  Anschauung  haben  die  zahlreichen  Unter- 
suchungen des  Vorstellungskreises  neueintretender 
Schulkinder,  sofern  bei  ihnen  der  Vorstellungskreis  der 
Kinder  an  anschaulichem  Material  geprüft  wurde  (vgl.  ins- 
besondere die  Bd.  I.  S.  128  flF.  besprochenen  Versuche).  Durch 
solche  statistische  Aufnahmen  der  dem  Ejinde  bekannten  An- 
schauungswelt lernen  wir  vor  allem  die  Lücken  des  kind- 
lichen Anschauungskreises  kennen,  femer  die  Ungenauig- 
keit  der  vorhandenen  Anschauungen,  die  unkritische  und 
phantastische  Art  und  Weise,  in  der  das  Kind  die  ihm  feh- 
lenden Vorstellungen  über  die  Wirklichkeit  ergänzt  u.  dgl.  m., 
und  damit  gewinnen  wir  eine  Orientierung  über  die  materiale 
Auswahl  der  Objekte,  an  denen  der  Anschauungsunterricht 
zu  erfolgen  hat. 

Weitere    Bemerkungen   zur   praktischen    Bedeutung 

der  Anschauungsversuche. 

1.  Die  bisherigen  Versuche  haben  noch  wenig  Material 
geliefert  über  die  individuellen  Unterschiede  in  der 
Begabung  für  Auffassung  und  Aussage,  und  wir  besitzen 
daher  keine  sicheren  Anhaltspunkte,  um  für  eine  Individu- 
alisierung des  Unterrichtes  in  den  Anschauungsfachem  Vor- 
schläge zu  machen.  Einige  Anhaltspunkte  dafür  ge- 
währen die  Versuche  von  Binet,  der,  wie  wir  schon  sahen, 
Anschauungstypen  unterscheidet:  den  beschreibenden,  be- 
obachtenden, gefühlsmäßigen  und  den  gelehrten  Typus.  Die 
Unterscheidung   von   Binet   hat   aber   den  Mangel,    daß  sie 
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bloß   die   allgemeinen  Ergebnisse   der   Beobachtimg   klassi- 
fiziert und  keinen  Versnch  enthält,  die  beobachteten  Unter- 
schiede der  Anschannngstypen  auf  elementare  Unterschiede 
der  Begabung  zurückzuführen.    Ich  selbst  habe  bei  Anschau- 
ungs versuchen  nur  zwei  Typen  scharf  voneinander  unter- 
scheiden können:  Einen  analysierenden  und  beobachtenden 
Typus,  der  sich  darauf  beschränkt,  mehr  oder  weniger  genau 
wiederzugeben,  was  er  gesehen  hat  und  einen  beurteilen- 
den und   mehr   synthetisch   arbeitenden   Typus,   der  nicht 
darauf  ausgeht,  wiederzugeben,  was  er  beobachtet  hat,   son- 
dern  nur   die   Bedeutung   der  Dinge    festzustellen  sucht, 
dessen  Gedanken  schon  während  der  Beobachtung  in  der 
Regel  sogleich  von  dem  Beobachtungsmaterial  abschweifen  auf 
sekundäre  Assoziationen.    Diese  letzteren  Individuen  heben 
z.  B.  infolge  der  Nachgiebigkeit  gegen  ihre  Assoziationen  und 
wegen  der  mangelnden  Energie  der  analysierenden  Aufmerk- 
samkeit sogleich  die  Gefühlsseite  der  Dinge  hervor,  weil  die 
geflihlsbetonten  Assoziationen  sich  besonders  leicht  geltend 
machen^  oder  sie  betonen  irgend  eine  praktische  oder  sittliche. 
Bedeutung  derselben  oder  sie  stellen  irgend  eine  Beziehung 
des  Gesehenen  zu   einem  früheren  Erlebnis  her,  versäumen 
aber  die  genaue  Analyse  des  beobachteten  Materials. 

Eine  gewisse  Rolle  spielen  jedenfalls  auch  bei  der  An- 
schauung die  Vorstellungstypen,  so  wird  z.  B.  bei  der 
Woßen  Beobachtung  von  Bildern  oder  Objekten  voraus- 
sichtlich der  visuell  Veranlagte  im  Vorteil  sein. 

2.  Die  Entwicklung  des  Verständnisses  für  die  An» 
schauungsobjekte  müßte  noch  viel  eingehender  geprüft  werden. 
Zum  Teil  gewinnen  wir  für  diese  Frage  schon  Anhaltspunkte 
AUS  den  Beobachtungskategorien  von  Stern.  Gerade  an  diese 
könnte  man  anknüpfen,  um  genauer  festzustellen,  was  dem 
Verständnis  des  Kindes  in  den  einzelnen  Jahren  seiner  Ent- 
wickelung  angemessen  oder  unangemessen  ist. 


Die  Aufgabe  der  ezperiment  Pädagogik  gegenüber  d.  Didaktik.    209 

Anlayse  der  Formen.  Die  mangelhafte  Farbenbeobachtimg 
weist  aber  wohl  daranf  hin,  daß  überhaupt  die  Sinnesqnali- 
täten  und  ihre  Beobachtung  gegenüber  den  ränmlichen  Ver- 
hUtnissen  benachteiligt  sind;  daS  die  Qualitäten  des  Tast- 
sinnes, der  Bewegangsempfindnngen,  die  akustischen  Quali- 
täten, die  Geruchs-  und  Geschmacksqualitäten  sich  weniger 
als  die  Farben  der  Beobachtung  zugänglich  erwiesen  haben, 
liegt  eben  in  der  Auswahl  der  Prtlfungsmittel  (Bilder),  welche 
keine  oder  nur  geringe  Anhaltspunkte  zu  Beobachtungen  nach 
dieser  Richtung  bieten. 


Mtnaianii,  Torlesnngen.  TL  14 


Vierzehnte  Vorlesung. 
Experimente  Aber  das  Lesen  des  Kindes. 

1.  Aafstellung  des  Problems  und  historische 

Yorbemerkangen. 

Meine  Herren! 

Das  Lesen  ist  zn  allen  Zeiten  als  das  eigentliche  Grand- 
fach nnter  den  Elementarfächem  angesehen  worden.  Selten 
ging  ein  Pädagog  hierüber  hinaus  zn  einem  noch  elemen- 
tareren Ausgangspunkt  des  Unterrichts.  Bei  Pestalozzi  finden 
wir  einen  entschiedenen  Versuch ,  das  Lesen  auf  mehr  ele- 
mentare  Tätigkeiten  zurückzufahren.  Ähnlich^  wie  er  das 
Schreiben  als  eine  höhere  Stufe  eines  ganz  elementaren 
Linien-  und  Formenzeichnens  auffaßt,  ist  ftlr  ihn  das  Lesen 
eine  höhere  Stufe  des  Form-  und  Sprechunterrichts.  Hierin 
sah  Pestalozzi  ganz  im  Sinne  unserer  gegenwärtigen  Psycho- 
logie, die  Lesen,  Schreiben  und  Sprechen  als  innig  zusam- 
menhängende Tätigkeiten  auffaßt  und  ftlr  die  Analyse  den 
beiden  erstgenannten  Tätigkeiten  die  Zergliederung  des 
Sprechens  voraussetzt.  Ebenso  wie  in  den  Forderungen  des 
Anschauungsunterrichts  hat  sich  die  moderne  Didaktik  des 
Leseunterrichts  nicht  wieder  zu  der  Höhe  der  Pestalozzischen 
Auffassung  erhoben,  indem  sie  durchweg  die  Bedeutung  der 
Ausbildung  im  Sprechen  für  das  Lesenlemen  unter- 
schätzt. 

Es  ist  begreiflich,  daß  ein  so  wichtiges  und  elementares 
Fach  wie  das  Lesen  auch  seine  lange  methodische  Entwich- 


Experimente  über  das  Lesen  des  Kindes.  211 

Inng  hat.    Die  Didaktiker  aller  Zeiten  haben  sich  um  die 
Yerbesserong  der  Lesemethoden  bemüht.   Trotzdem  finden  wir 
onter  den  firttheren  Pädagogen  bis  zur  Schwelle  der  Gegenwart 
nicht  einen  einzigen,  der  sich  in  den  psychischen  Mechanis- 
mus des  Lesens  und  in  die  typischen  Unterschiede,  die  das 
Lesen  des  Ejindes  von  dem  des  Erwachsenen  darbietet,  einen 
Einblick  verschafit  hätte.    An  einem  solchen  Problem,  wie 
der  genaueren  Analyse  des  Lesens  und  dem  Nachweis  der 
Verschiedenheiten,  welche  das  Lesen  des  Ejindes  und  das 
desJErwachsenen  notwendig  zeigen  muß,  scheitert  jede  andere 
auBer  der  experimentellen  Methode.    Daher  sehen  wir,  daß 
jahrhundertelang  die  Methodiker  bei  einem  unausgesetzt  rein 
praktischen  Ausprobieren  aller  möglichen  Kunstgriffe  stehen 
bleiben,  um  dem  Ejnde  das  Lesenlemen  zu  erleichtem,  von 
denen  aber  keiner  wissenschaftlich  begründet  ist,  und  die  in 
ibrer  Gesamtheit  den  Eindruck  eines  planlos  tastenden  Yer- 
fithrens  machen.     Die  Geschichte  des  Leseunterrichtes  mit 
dem   erstaunlich   langsamen   Fortschritt    der  Lesemethoden 
und  der  Schwierigkeit,  mit  welcher  sich  die  einfachsten  me- 
lodischen  Verbesserungen   unter    dem   Widerspruch    zahl- 
leieher  Gegner  mühsam  freie  Bahn  schaffen  mußten,  bietet 
ein  geradezu  klassisches  Beispiel  dar  für  die  Hilflosigkeit 
einer  sich  bloß  auf  die  praktischen  Erfahrungen   und   die 
äüBere  Beobachtung  des  Kindes  verlassenden  Pädagogik. 

Machen  wir  uns  zuerst  die  Probleme  des  Lesens 
klar!  Sie  sind  wiederum  teils  theoretische  und  mehr 
psychologische,  teils  praktische  und  pädagogische.  Das 
theoretische  Hauptproblem  des  Leseunterrichtes 
muß  ftir  uns  sein:  Die  psychologische  Analyse  des  Lese- 
aktes, und  zwar  wiederum  die  vergleichende  Analyse  beim 
Erwachsenen  und  beim  Ejnde.  Wir  müssen  insbesondere 
wiflsen:  Wie  liest  das  Kind  im  Unterschied  vom  Erwachse- 
nen?   Wie  lesen  die  Kinder  in  den  verschiedenen  Jahren 
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ihrer  Entwicklung  nnd  je  nach  dem  Mmfie  ihrer  Cbuig  «nd 
Lesefertigkeit?  Das  praktische  Problem  ist  die  Ent- 
scheidung darüber,  welche  Methode  des  Lesailernens  (md 
damit  des  Lesennterrichtes)  fttr  das  fUnf-  bis  siebeigilirige 
Kind  die  acweckmäBigste  ist,  d.  h.  diejenige,  welche  es  mm 
schnellsten  nnd  leichtesten  zum  Ziele  eines  korrekten  «nd 
technisch  geläufigen  und  sinnfälligen  Lesens  hinftihrt  Aneh 
hierbei  stützt  sich  die  LOsnng  des  praktischen  Problems  auf 
die  des  theoretischen  (wie  ttberall  in  der  Didaktik),  mlso  «■£ 
die  psychologische  Analyse  des  Leseaktes.  Wenn  wir  die 
Teilprozesse  kennen,  die  beim  Lesen  zusammenwirken,  imd 
wenn  wir  wissen,  wie  sie  zusammenwirken  mflssen,  damit 
ein  sowohl  geläufiges  und  korrektes,  wie  TerstindnisYoIleB 
Lesen  auf  die  leichteste  und  sicherste  Weise  erreicht  wird, 
und  weim  wir  wissen,  wie  diese  Prozesse  bei  dem  Anfänger 
Ycrlaufen,  so  haben  wir  damit  die  Grundlage  für  die  Ent- 
scheidung ttber  die  zweckmäBigste  Lesemethode  im  Unterridit 
gewonnen.  Unsere  gegenwärtigen  Lesemethoden  sind  mm 
hervorgegangen  aus  einem  EompromiB  zwischen  den  metho- 
dischen Gegensätzen,  die  sich  in  der  Didaktik  der  firOheren. 
Jahrhunderte  ausgebildet  haben.  Es  mag  deshalb  auch  hier 
wieder  mit  ein  paar  Bemerkungen  an  die  historische  Ekit— 
Wicklung  der  Lesemethodik  angeknüpft  werden. 

Da  nun  auch  die  historischen  Gegensätze  nur  richtig  be- 
urteilt werden  können,  wenn  wir  uns  über  den  Leseakt  in. 
den  Hauptpunkten  klar  geworden  sind,  so  mOge  schon  hie^ 
auf  das  allgemeinste  Ergebnis  der  rein  psychologisches^ 
Analyse  des  Lesens  ein  kurzer  Blick  geworfen  werden. 

Die  psychologische  Analyse  des  Lesens  findet,  daß  dskd 
Lesen  (ebenso  wie  das  Sehreiben),  psychologisch  betrachte t^ 
darauf  beruht,  daß  die  Sprache  nnd  ihr  Ideengehalt  sieb 
sinnfällige  optische  Zeichen  geschaflfen  hat  —  die  Buch- 
staben, Worte  und  Sätze  der  Schrift  —  durch  welche  sie 


Experimente  über  das  Lesen  des  Kindes.  213 

objektiv    dargestellt    werden    und    von    dem    Lesenden 
wieder  aufgefaßt  werden  kann.     Wir  haben  also  beim 
Lesen   (wie   beim  Schreiben)   zn   beachten,  daß   in   beiden 
nuagkeiten  zwei  verschiedene  Gmppen  von  Prozessen  zn- 
flammenwirken:   Ein   sprachlich -ideeller   und    ein    optischer 
Prozeß.    Unser  gegenwärtiges  Lese-  nnd  Schreibesystem  be- 
ruht femer  darauf,   daß  wir  nicht  die   ganzen  Worte   mit 
optischen  Zeichen  bezeichnen,  sondern  ihre  sprachlichen  Ele- 
mente, die  Laute;   daher  setzt  alles  Lesen  (und  Schreiben] 
eine  lautliche  Analyse  der  Sprache  voraus,  durch  die  wir 
die  Lautelemente  der  Sprache  gewonnen  haben,  welche  mit 
den  optischen  Zeichen  bezeichnet  werden  müssen.  Die  Sprache 
des  normalen  Menschen  hat  nun  wieder  einen  motorischen, 
einen  lautlichen   und   einen   ideellen  Teilprozeß,  denn  wir 
bringen  mit  Bewegungen  der  Sprechmuskulatur  Laute  hervor, 
die  als  Zeichen  für  einen  Vorstellungsinhalt  dienen  (zu  ihnen 
kommt  beim  Schreiben  noch  der  schreibmotorisohe  Prozeß, 
i     met  Wiedergabe  der  Schriftzeichen  mit  den  Schreibbewe- 
gungen hinzu).     Der  optische  Teil  des  Lesens   besteht  in 
dem  Auffassen   der  Schriftzeichen   mit   dem  Auge.     Wenn 
nun  unsere  Schriftzeichen  nicht  die  ganzen  Worte,  sondern 
flffe  Elemente  bezeichnen,  so  beruht  alle  Schrift  auf  einer 
vorausgegangenen  Lautanalyse  und  der  gesonderten  Be- 
zeichnung einzelner  Laute  (und  ihrer  Sprechbewegungen)  mit 
einzehien  Zeichen,  und  das  Lesen  muß  durch  ein  Wieder- 
nsammenfassen  dieser  Elemente  zum  Wortganzen  zustande 
kommen.    Bei  der  Tätigkeit  des  Lesens  gehen  daher  ana- 
lytisch^ und  synthetische  Prozesse  in  allen  den  genannten 
Fartialtätigkeiten  des  Lesens  zusammen. 

Die  akustische  Zerlegung  der  Worte  beruht  aber  auf  der 
Erscheinung,  daß  die  zahlreichen  Wörter  in  jeder  Sprache 
aas  einer  verhältnismäßig  geringen  Zahl  von  Lauten  zusam- 
mengesetzt sind,  aus  deren  Kombination  alle  Wörter  einer 
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Sprache  gebildet  sind.  Unsere  Schrift  besitzt  non  fttr  jed 
dieser  Lante  eines  oder  mehrere  sichtbare  Zeichen  (Biu 
Stäben).  Durch  die  Kombination  dieser  Bnchstabenzeicl 
stellen  wir  die  Lantkombinationen  der  Sprache  symbolisch  d 
Das  Lesenlemen  besteht  nnn  darin,  daB  erstens  das  Oesicl 
bild  jeder  einzelnen  Bachstabenform  mit  dem  Lantwert  i 
ihm  entsprechenden  Bnchstabens  fest  assoziiert  werden  mi 
assoziiert  mit  dem  Lant  sind  aber  schon  durch  die  Entwit 
long  der  Sprache  die  zn  seiner  Hervorbringang  dienern 
Sprechbewegongen;  ist  diese  Assoziation  beim  Kinde  i 
schaffen,  so  sagen  wir,  das  Kind  kennt  den  Bachstab 
Sodann  müssen  Kombinationen  von  solchen  bekann 
Buchstaben  von  dem  Kinde  optisch  znsammengelEiEkBt  11 
lantmotorisch  richtig  verbunden  oder  synthetisch  >zusamm< 
gelesen«  werden  (Lesen  bedeutet  Sammeln).  Nun  liest  i 
Erwachsene  aber  keine  einzelnen  Buchstaben,  sondern  ( 
samtbilder^)  von  Wortteilen,  Wörtern  oder  gar  von  Wc 
gruppen.  Auch  das  Kind  kann  daher  erst  fließend  les 
wenn  es  imstande  ist,  Gesamtbilder  von  Wörtern  auf  eii 
Blick  zu  erkennen.  Das  Wort  ist  femer  Träger  einer  1 
deutung  und  der  Wortzusammenhang  ist  der  lautliche  Y 
mittler  und  Träger  eines  Vorstellungs-  und  Gedankenzusa 
menhanges.  Zur  Lesefertigkeit  gehört  daher  femer,  daB  i 
optische  Wortbild  sich  mit  dem  lautmotorischen  Worte  1 
dessen  Bedeutung  so  fest  assoziiert  hat,  daß  mit  einem  AI 
des  Sehens  das  Wort  als  Ganzes  optisch  aufgefaßt  und  1 
dem  Wortbilde  aus  das  lautmotorische  Wort  und  dessen  1 
deutung  reproduziert  wird;  endlich  muß  das  Kind  dahin  | 
langen,  daß  Kombinationen  von  Wörtem  rasch  überbli< 
und   aus   ihnen  der  Vorstellungszusammenhang   durch   e 


1)  Der  AoBdruck  > Gesamtbilder«  sei  hier  der  Kürze  halber 
braucht,  was  darunter  zu  verstehen  ist,  werden  wir  später  sehen. 


Experimente  über  das  Lesen  des  Kindes.  215 

Yöllig  geläufige  Reproduktion  richtig  erfaßt  wird,  der  in  den 
Wortbildem  sichtbar  dargestellt  ist 

Das  Ziel  des  flieBenden  und  geläufigen  Lesens  zu  er- 
reichen  galt  von  jeher  als    eine    elementare   unerläßliche 
Forderung  alles  Unterrichtes.    Über  den  Weg  aber,  der  zu 
diesem  Ziele  hinführen  könne,  haben  in  verschiedenen  Jahr- 
hunderten   sehr   verschiedene   Meinungen    geherrscht.     Vor 
aUem  bestand  lange  Zeit  ein  Gegensatz  zwischen  der  Buch- 
Btabiermethode  und  der  Lautiermethode,  und  besteht  heute 
noch   der  Gegensatz   zwischen   den  analytischen   und   den 
synthetischen  Lesemethoden.    Die  erste  Lesemethode,  die 
leider  jahrhundertelang  in  den  Volksschulen  vorherrschte, 
war  die  Buchstabiermethode.    Ihr  Wesen  besteht  darin, 
daS  die  Namen  der  einzelnen  Buchstabenzeichen  erlernt  und 
dann  aus  den   ihren  Namen  und  Zeichen  nach  bekannten 
Buchstaben  Silben   und  Worte   gebildet  werden.     Die  Be- 
handlung dieser  Methode  in  der  Praxis  war  vielfach  eine  in 
jeder  Hinsicht  unmethodische  und  unzweckmäßige.    Häufig 
wurde  sogleich  das  ganze  ABC  auswendig  gelernt  und  zwar 
meist  rückwärts  und  vorwärts.     Dann  wurde  der  einzelne 
Buchstabe   auf  der  Tafel  gezeigt    und    benannt.     Hierauf 
suehten  die  Kinder  ihn  in  der  Fibel  wieder  auf  und  be- 
nannten ihn  dabei.    Dann  kam  das  Syllabieren   oder  Zu- 
sammenschlagen.   Die  Namen  der  Buchstaben,  welche  eine 
Silbe  bildeten,  wurden  nacheinander  hergesagt  und  dann  die 
Sflbe  gesprochen,  z.  B. :  ka  i  en  de  gab  zusammen  Kind,  oder 
ka  a  te  zet  e  ergab  zusammen  Katze  usf.    Es  war  natürlich, 
daß  die  Kinder  sehr   schwer  begreifen  konnten,  wie   aus 
dieser  komplizierten  Lautfolge  das  Wort  Kind  oder  Elatze 
entstehen  soll.    Dann  wurden  wieder  die  Silben  in  derselben 
Weise  zu  Wörtern  zusammengesetzt  usf.    In  der  Pädagogik 
der  Philanthropinisten  (gelegentlich  auch  schon  früher  und 
später  noch  oft)  wurde   ein   formaler  Buchstabierunterricht 
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getrieben,  indem  man  einerseits  besonders  sdiwierige  und 
lange  Worte  bnchstabieren  lieB,  wie  VizeoberappeDationfr- 
gerichtspräsidenti  andererseits  sinnlose  Silben  und  Worte  so 
zusammenstellte,  daB  mit  den  gleichen  Eonsonantenyerbin» 
düngen  öfter  verschiedene  Vokale  verbunden  wurden,  s.  B.: 
spri  spro  spru  spra  oder  ksi  kse  ksu  ksa  (beide  Beispiele 
sind  von  Wolke).  Merkwürdig  ist,  daB  auch  Pestalom  bei 
seinen  Bemühungen  um  die  Grundlegung  des  Elementar- 
unterrichtes die  Fehler  der  Buchstabiermethode  nicht  er- 
kannte. Er  zieht  sogar  einmal  das  Lautieren  als  Methode 
ausdrücklich  in  Erwägung,  erklärt  es  aber  für  unmöglich. 
Er  sucht  die  Schwierigkeiten  der  Buchstabiermethode  einiger- 
maBen  zu  überwinden  durch  ein  sukzessives  Zusammensetsoi 
der  Buchstaben  und  Silben,  die  die  Kinder  einzeln  genau 
kennen  gelernt  hatten.  So  wurde  z.  B.  gelesen:  Ea  Ei  Ein 
Kind.  Dieselbe  Methode  wandte  in  Deutschland  Zeidler  an. 
Es  bedarf  nur  eines'  kurzen  Hinweises  auf  die  Fehler 
der  Buchstabiermethode.  Der  Hauptfehler  besteht  darin, 
daB  die  Einder  den  Lautwert  des  einzelnen  Buchstabens 
nicht  direkt  kennen  lernen,  sondern  den  diesen  Lantwert 
nur  nebenbei  enthaltenden  Buchstabennamen  und  aus  diesem 
müssen  sie  ihn  mühsam  herausfinden,  also  aus  dem  >be«  das 
b  usf.  Erschwerend  wirkt  dabei,  daB  der  Lautwert  bald  am 
Anfang,  bald  am  Ende  des  Buchstabennamens  steht,  z.  B.: 
ka  oder  ha,  dagegen  el  oder  em;  sodann  ftLhrt  die  Methode 
eben  wegen  ihrer  Schwierigkeiten  zu  langsam  zum  Ziele^ 
infolgedessen  ist  sie  femer  ftlr  die  Einder  mühselig,  lug^ 
weilig  und  bewirkt  Unlust  und  Abneigung  gegen  den  Lese- 
unterricht überhaupt,  und  damit  wurde  vielfach  der  Grund- 
stein zur  Abneigung  gegen  den  Gesamtunterricht  gelegt  Ein 
besonderer  Fehler  in  der  methodischen  Behandlung  der 
Buchstabiermethode  war  der,  daB  man  häufig  nicht  einzelne 
Gruppen  von  Buchstaben,  sondern  das  ganze  ABC  auf  einmal 
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lernen  lieB,  anstatt  daß  verwandte  und  leichtere  Bnchstaben 
ansgewählt  nnd  besonders  erlernt,  schwierigere  aber  für 
später  verschoben  wurden.  Es  ist  begreiflich,  dafi  zahlreiche 
pädagogische  Kunstgriffe  ersonnen  wurden,  um  das  Behalten 
der  Buchstaben  zu  erleichtem.  Alle  diese  beweisen  nur  die 
Schwäche  der  Methode.  Am  verständigsten  war  noch  der 
Vorschlag  von  Rochow  und  anderen,  die  Buchstabenbilder 
sogleich  nachzeichnen  zu  lassen.  Ebenso  läßt  sich  der  Vor- 
schlag  hören,  daß  die  Buchstaben  nach  ihrer  Ähnlichkeit  zu 
Gruppen  zusammengestellt  werden  (Hahn  und.  Felbiger).  We- 
niger war  der  Vorschlag  zu  verteidigen,  daß  man  zu  den 
Buchstaben  zugleich  Bilder  hinzufügte,  obwohl  sich  diese 
Praxis  bis  jetzt  in  den  Fibeln  erhalten  hat.  Oder  man  verfiel 
auf  den  Kunstgriff  der  gleichmäßigen  Vokalisierung  der  Buch- 
stabennamen,  indem  das  ABC  entweder  gesprochen  wurde: 
a  ba  ca  da,  oder  be  ce  de  usw.  mit  lauter  e,  oder  man 
bildete  Kartenspiele  mit  Buchstaben  (Campe,  Wolke,  Salz- 
mami)  oder  Würfel  (schon  von  Locke  vorgeschlagen)  oder 
Setzkästchen.  Oder  die  Buchstaben  wurden  aus  Mehlteig 
gebacken  und  von  den  Kindern  gegessen  (schon  von  Erasmus 
vorgeschlagen],  oder  das  ABC  wurde  in  Melodie  gebracht 
und  gesungen  (das  berüchtigte  ABG-Lied;  Wolke  und  Splitte- 

Neben  der  Buchstabiermethode  tauchte  die  Lautier- 
methode schon  sehr  früh  auf;  sie  konnte  sich  aber  gegen 
die  Vorurteile  der  Praktiker  anfangs  keinen  großen  Anhang 
verschaffen.  Die  Lautiermethode  sucht  dem  Kinde  den  Laut- 
wert des  Buchstabens  dadurch  klar  zu  machen,  daß  der 
Buchstaben n am e  mit  dem  Laut  des  isoliert  gesprochenen 
Buchstabens  identisch  ist,  man  benennt  also  die  Buch- 
staben nicht  h6  d6,  sondern  b  d  usf.  Man  muß  von  vorn- 
herein im  Auge  behalten,  daß  auch  die  Lautiermethode 
nicht  ohne  Fehler   und   für  den  kindlichen  Geist  nicht 
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getrieben  9  indem  man  einerseits  besonders  schwierige  und 
lange  Worte  buchstabieren  lieB,  wie  YizeoberappeDationfr- 
gerichtspräsidenti  andererseits  sinnlose  Silben  und  Worte  so 
zusammenstellte,  daB  mit  den  gleichen  EonsonantenyerbiiH 
düngen  öfter  verschiedene  Vokale  verbunden  wurden,  s.  B.: 
spri  spro  spru  spra  oder  ksi  kse  ksu  ksa  (beide  Beispiele 
sind  von  Wolke).  Merkwürdig  ist,  daB  auch  Pestalom  bd 
seinen  Bemühungen  um  die  Grundlegung  des  Elementar^ 
Unterrichtes  die  Fehler  der  Buchstabiermethode  nicht  er- 
kannte. Er  zieht  sogar  einmal  das  Lautieren  als  Methode 
ausdrücklich  in  Erwägung,  erklärt  es  aber  für  unmöglich. 
Er  sucht  die  Schwierigkeiten  der  Buchstabiermethode  einiger- 
maBen  zu  überwinden  durch  ein  sukzessives  Zusammensetzen 
der  Buchstaben  und  Silben,  die  die  Kinder  einzeln  genau 
kennen  gelernt  hatten.  So  wurde  z.  B.  gelesen:  Ea  Ki  Ein 
Kind.  Dieselbe  Methode  wandte  in  Deutschland  Zeidler  au. 
Es  bedarf  nur  eines'  kurzen  Hinweises  auf  die  Fehler 
der  Buchstabiermethode.  Der  Hauptfehler  besteht  darin, 
daB  die  Kinder  den  Lautwert  des  einzelnen  Buchstabens 
nicht  direkt  kennen  lernen,  sondern  den  diesen  Lautwert 
nur  nebenbei  enthaltenden  Buchstabennamen  und  aus  diesem 
müssen  sie  ihn  mühsam  herausfinden,  also  aus  dem  >be«  das 
b  usf.  Erschwerend  wirkt  dabei,  daB  der  Lautwert  bald  am 
Anfang,  bald  am  Ende  des  Buchstabennamens  steht,  z.  B.: 
ka  oder  ha,  dagegen  el  oder  em;  sodann  führt  die  Methode 
eben  wegen  ihrer  Schwierigkeiten  zu  langsam  zum  Zi^ 
infolgedessen  ist  sie  femer  für  die  Kinder  mühselig,  lan^ 
weilig  und  bewirkt  Unlust  und  Abneigung  gegen  den  Lese* 
Unterricht  überhaupt,  und  damit  wurde  vielfach  der  Grund- 
stein zur  Abneigung  gegen  den  Glesamtunterricht  gelegt  Ein 
besonderer  Fehler  in  der  methodischen  Behandlung  der 
Buchstabiermethode  war  der,  daB  man  häufig  nicht  einzelne 
Gruppen  von  Buchstaben,  sondern  das  ganze  ABC  auf  einmal 
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lernen  lieB,  anstatt  daB  verwandte  und  leichtere  Bnchstaben 
ausgewählt  und  besonders   erlernt,   schwierigere    aber  für 
später  verschoben  wurden.    Es  ist  begreiflich,  daB  zahlreiche 
pädagogische  Kunstgriffe  ersonnen  wurden,  um  das  Behalten 
der  Buchstaben  zu  erleichtem.    Alle  diese  beweisen  nur  die 
Schwäche  der  Methode.    Am  verständigsten  war  noch  der 
Vorschlag  von  Rochow  und  anderen,  die  Buchstabenbilder 
sogleich  nachzeichnen  zu  lassen.    Ebenso  läBt  sich  der  Vor- 
schlag  hören,  daß  die  Buchstaben  nach  ihrer  Ähnlichkeit  zu 
Gruppen  zusammengestellt  werden  (Hahn  und.Felbiger).   We- 
niger war  der  Vorschlag  zu  verteidigen,  daß  man  zu  den 
Buchstaben  zugleich  Bilder  hinzufUgte,   obwohl   sich  diese 
Praxis  bis  jetzt  in  den  Fibeln  erhalten  hat.    Oder  man  verfiel 
auf  den  Kunstgriff  der  gleichmäßigen  Vokalisierung  der  Buch- 
stabennamen, indem  das  ABC  entweder  gesprochen  wurde: 
a  ba  ca  da,   oder  be  ce  de  usw.  mit  lauter  e,   oder  man 
bQdete  Kartenspiele  mit  Buchstaben  (Campe,  Wolke,  Salz- 
nuum)  oder  Würfel  (schon  von  Locke  vorgeschlagen)  oder 
Setzkästchen.     Oder   die  Buchstaben  wurden  aus  Mehlteig 
gebacken  und  von  den  Kindern  gegessen  (schon  von  Erasmus 
Toigeschlagen],  oder  das  ABC  wurde  in  Melodie  gebracht 
lud  gesungen  (das  berüchtigte  ABG-Iied;  Wolke  und  Splitte- 
gwb). 

Neben  der  Buchstabiermethode  tauchte  die  Lautier- 
methode schon  sehr  frtth  auf;  sie  konnte  sich  aber  gegen 
die  Vorurteile  der  Praktiker  anfangs  keinen  groBen  Anhang 
▼erschaffen.  Die  Lautiermethode  sucht  dem  Kinde  den  Laut- 
wert des  Buchstabens  dadurch  klar  zu  machen,  daB  der 
Bnchstabenname  mit  dem  Laut  des  isoliert  gesprochenen 
Bnehstabens  identisch  ist,  man  benennt  also  die  Buch- 
staben nicht  h6  d6,  sondern  b  A  usf.  Man  muß  von  vorn- 
herein im  Auge  behalten,  daß  auch  die  Lautiermethode 
nicht  ohne  Fehler   und   für  den  kindlichen  Geist  nicht 
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Die  ^^enetnrhte  der  ramininrÜMiJBt  ist  eina  GfliihHthte 
4ef9  Kftmpfesi  mit  diesen  and  andfnrw  äebwiezigiBBäiBD.  Qm 
fjpifi^  Antaiure  weüen  aof  die  Betbnnaoonsest  zmflflk.  S^Aohi 
7;)l#»DHn  »cdflamer'*-.  ein  Zeä^raioase  Luthers,  vodsigtr  £e 
(Con(4on»nfeii  eilten  niehr  mit  den  ^w^hnücfaeai  tarnen  be- 
n'^fnnt  werden.  "Sondern  »ohne  alles  vokalisehe  Beiweik.  90 
x>.  4ie  im  :;^e8prochenen  Wort  ^Ibst  tönen«,  ffier  aefaea 
mr  •4/»srJA4f».h  den  prinzipiellen  Intam  der  Miethode  herror- 
fff^ippts  ?A  int  eben  nicht  richtig,  daß  die  isoliert  ge* 
ftprochonen  f^nte  so  tönen,  wie  sie  im  Worte  sdhst  ge- 
.4procho.n  wpirden.  Die  Anhänger  Ickelsamers  yedangten 
rin«  .^trenj^e  f'ntergcheidnng  zwischen  Fignr,  Lantwert  nnd 
\'«mc  de«  Bnch«taben8,  eine  Elrkenntnia,  die  Ton  da  an 
blAf^^nder   f5e«itz    der  I^aemediodiker  geworden   ist     Den 

♦i  r>jA  hmf<»rUr.hen  Notizen  in  dietem  Überblick  mm  Teil  nach 
U(^\nn    Kn/yklopü/ll«,   Bd.  IV,  Artikel:    »Lefeonterrieht«,   2.  T.   nach 
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Sieg  der  Lantiennethode  erreichte  erst  der  bayrische  Schnlrat 
Heinrich  Stephany  (bis  1850),  er  führte  anch  den  Namen 
Lautiermethode  allgemein  ein.  Er  unterschied  zwischen 
Lauten,  Buchstabenbildem  und  Buchstabennamen,  ließ  die 
Kinder  zuerst  Vokale  lernen,  dann  Diphtonge,  dann  Konso- 
nanten, welche  ohne  Vokal  gesprochen  werden,  dann  Zu- 
sammensetzungen der  Laute  zu  Silben  und  Wörtern.  Ste- 
phanys  Behandlung  der  Lautiermethode  litt  noch  an  gewissen 
Fehlem,  so  z.  B.  wurden  die  Laute  den  Kindern  mitgeteilt 
und  vorgesprochen,  anstatt  daß  sie  selbständig  von  ihnen 
durch  Zergliederung  von  Worten  gewonnen  werden  mußten. 
Sodann  ließ  er  sämtliche  Laute  üben,  ehe  das  Lesen  begann. 
Die  weitere  Entwicklung  der  Lautiermethode  drängte  natur- 
gemäß zu  einer  immer  weitergehenden  Einführung  der  Kinder 
in  die  Lautlehre  als  solche.  Wir  sehen  daher  bei  zahlreichen 
Methodikern  der  Lautiermethode  den  Versuch  auftreten,  den 
Leseunterricht  mit  einer  Art  Unterricht  in  der  Phonetik  zu 
beginnen.  Diese  phonetische  Behandlung  des  Leseunterrichtes 
taucht,  wie  es  scheint,  zum  erstenmal  auf  bei  Olivier,  einem 
Lehrer  am  Philanthropin  in  Dessau  und  bei  Johann  Friedrich 
Kmg.  Olivier  (bis  1815)  ging  im  Unterschied  von  Stephany 
streng  analytisch  vor.  Den  Kindern  werden  zuerst  einzelne  Sätze 
bekannt  gemacht,  die  sie  durch  Nachsprechen  lernen.  Diese 
werden  dann  in  Wörter  zerlegt,  diese  in  Silben,  die  Silben 
wieder  in  »Momente«,  d.  h.  zusammengehörende  Laute,  die 
in  der  Sprache  miteinander  eng  verschmolzen  werden,  wie 
ng,  nk,  bl  usw.,  dann  in  einzelne  Laute.  Hierbei  erteilte 
Olivier  den  Kindern  einen  Unterricht  darüber,  welche  Sprach- 
organe bei  der  Hervorbringung  der  einzelnen  Laute  in  Tätig- 
keit treten,  zugleich  führte  er  für  alle  Laute  Namen  ein, 
welche  den  phonetischen  Charakter  des  Lautes  bezeichnen 
sollten,  wie  »Zungen-,  Oaumen-Brummer«,  »Kehlzischer«  usw. 
J.  Krug  (bis  1843]  führte  einen  allgemeinen  motorischen  Vor- 
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zwar  soll  die  Methode  von  Spieser  genauer  entwickelt  werden, 
weil  sie  in  Form  des  praktischen  didaktischen  Experimen- 
tes an  Sehnlklassen  ausgeführt  worden  ist  Zugleich  haben 
wir  in  der  begrifflichen  Methode  das  Beispiel  eines  streng 
synthetischen  Verfahrens  im  Leseunterricht  vor  uns,  dem 
in  sehr  zweckmäßiger  Weise  eine  lautliche  Analyse  zu- 
geordnet ist 

Spieser  legt  seinem  Leseunterricht  einen  zwar  sehr  ein- 
fachen, aber  doch  recht  vollständigen  Unterricht  in  der 
Phonetik  zu  Grunde.  Den  Kindern  werden  zuerst  an  einem 
Eopfmodell  mit  Sagittaldurchschnitt  durch  Nase'  und  Mund- 
höhle die  Atemwege  klar  gemacht;  insbesondere  durch 
welchen  Mechanismus  wir  es  bewirken  können,  daß  wir  den 
Atem  bald  allein  durch  den  Mund,  bald  nur  durch  die  Nase, 
bald  durch  beide  zugleich  führen  können.  Durch  Vorhalten 
von  Spiegelchen  vor  die  Nasen-  oder  Mundöffhung  ttberzeugen 
sich  die  Kinder  selbst,  ob  der  Luftstrom  den  einen  oder 
anderen  Weg  geht  Sodann  erhalten  die  Kinder  nach  und 
nach  21  Papptäfelchen  in  der  Größe  18  X  20  cm,  auf  denen 
die  Veränderungen  in  der  Stellung  der  Lippen,  der  Zunge, 
des  Zäpfchens  usw.  ffar  jeden  Laut  schematisch  gezeichnet 
sind.  An  diesen  Täfelchen  lernen  die  Kinder  die 
Stellung  der  beim  Sprechen  in  Betracht  kommen- 
den Organe  für  jeden  Laut  des  ABC  kennen.  Unter 
die  Täfelchen  werden  später  die  Buchstabenzeichen  in 
lateinischer  Schrift  geschrieben.  Die  Kinder  lernen  nun 
selbst  jeden  Laut  nach  den  abgebildeten  Mundstellungen 
hervorzubringen,  wobei  die  Veränderungen  in  der  Stellung 
der  einzelnen  Organe  auch  jedesmal  genau  zum  Bewußtsein 
gebracht  werden.  Die  Laute  erhalten  dabei  symbolische 
Namen,  z.  B.  f  heißt  der  Spältchenbläser,  r  der  Zungen- 
zitterer,  s  der  Zahnbläser,  w  der  Lippenbläser  usf.  Diese 
Namen  treten  also  hier  anstelle  der  Lautierbezeich- 
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nmigen.  Sodann  lernen  die  Kinder  den  ünterscliied  zwiflchen 
Btimmhaften  Lanten,  bei  denen  die  Stimmritze  des  Kehl- 
kopfes mitwirkt,  und  den  stimmlosen  Konsonanten  dadurch 
kennen,  daB  ihnen  gezeigt  wird,  wie  der  Kehlkopf  bei  den 
ersteren  zittert,  bei  den  letzteren  nicht  Zmn  Unterschied 
von  den  Zitterem  heißen  diese  Lante  Summende.  Die 
Kinder  fassen  sich  bei  der  Hervorbringung  der  Laute  an  die 
Kehle  und  überzeugen  sich  selbst,  wann  diese  vibriert  und 
wann  nicht.  Zugleich  wird  durch  schematische  Abbildungen 
wiederum  die  äußere  Mundstelluhg  (lippenstellung)  beim 
Hervorbringen  der  Vokale  erläutert  und  jede  Mundstelhmg 
mit  Namen  benannt,  z.  B.  der  kleine  Spalt  oder  der  große 
Spalt  usf.  So  erhalten  die  Kinder,  noch  bevor  sie  einen 
einzigen  Bachstaben  kennen,  einen  Überblick  über  das  ganze 
Lautgebiet  ihrer  Sprache.  Nunmehr  werden  unter  die 
Lauttäfelchen  die  Buchstaben  in  einer  Art  Antiqua- 
schrift geklebt,  die  von  dem  Verfasser  selbst  f&r  die 
Zwecke  des  ersten  Leseunterrichtes  verändert  worden  ist 
Sie  ist  gewissermaßen  zugleich  Druckschrift  und  Schreib- 
schrift und  hält  zwischen  den  später  zu  lesenden  Formen 
die  Mitte.  Die  Buchstaben  haben  zwei  Farben,  alle  unge- 
summten  oder  stimmlosen  sind  schwarz,  alle  gesummten  oder 
stimmhaften  rot.  Dann  werden  die  einzelnen  Buch- 
stabenformen den  Kindern  erläutert.  Auch  das  ge- 
schieht schritt>vei8e  und  in  sehr  zweckmäßiger  und  durchaus 
anschaulicher  Art.  Ein  Spazierstock,  dessen  Krücke  nach 
links  gedreht  wird,  dient  als  Veranschaulichung  des  nach 
links  gebogenen  Hakens,  der  den  ersten  Teil  der  Buchstaben 
r  n  w  m  und  ng  bildet  (ftir  ng  hat  der  Verfasser  ein  be- 
sonderes Zeichen  eingeftihrt).  Wird  die  Krücke  des  Spazier- 
stockes nach  unten  gehalten,  so  veranschaulicht  sie  die  Form 
des  b.  Ein  Lampenhaken  veranschaulicht  den  letzten  Teil 
des  m  und  n  usf    Dann  lernen  die  Kinder,  welches  dieser 
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ihnen  bekannten   Zeichen  an   einen   der    »Männer    an  der 
Wand«  (der  Lantbilder  anf  den  Täfelchen]  angehängt  werden 
mnß,  also  z.  B.  r  ist  der  Spazierstock  mit  einem  Fähnchen, 
es  wird  an  den  Znngenzitterer  gehängt.    Die  Kinder  lernen 
also    anch    die    Lantiernamen    der   Buchstaben   gar 
nicht  kennen,  sondern  bilden  nur  die  Assoziationen 
zwischen  den  ihnen  lautlich  bekannten  phonetischen  Bild- 
chen (den  »Männern«},  dem  Laute  selbst  und  dem  yeran- 
sehaulichten  unter  dem  Bildchen   stehenden  Buch- 
stabenbilde.   Sodann  kommt  das  schwierige  Problem  des 
Zusammensetzens  von  einzelnen  Lauten  zu  einer  Silbe.    Dies 
ist  bei  der  Spieserschen  Methode  von  den  Bildern  ans  nicht 
direkt  zu  erreichen,  weil  ja  ein  Bild  nur  die  Organstellung 
ftür  einen  Laut  angeben  kann,  nicht  aber  die  fbr  eine  Aufein- 
anderfolge von  Lauten.    Das   wird   erreicht  durch  Neben- 
einanderstellung von  zwei  Lautbildem,  also  z.  B.  ma  wird 
»gelesen«,   indem   die  Mundstellung  für  m  und  die  fbr  a 
nebeneinander   gestellt   werden.    Der  Lehrer    spricht   nun: 
der  eine  der  beiden  Männer  zeigt  euch,  wie  ihr  anfangen 
sollt,   um   ma  zu  sprechen,  und  der  andere  wie  ihr  fertig 
sprechen  sollt.    Diese   Übung   wird   mehrfach   wiederholt 
und  auf  diese  Weise  aus  den  Lautbildem  abwechselnd  am 
und  ma  »gelesen«.    Sodann  wird  den  Kindern  gesagt,  an- 
statt, daß  ich  euch  immer  zwei  solche  Männer  male,  damit 
ihr  wißt,  daß  ihr  »ma«  sprechen  müßt,  kann  ich  das  auch 
einfacher  machen.    Jeder  der  Männer  hat  ein  Zeichen  unter 
sich,   welches  Zeichen   hat   der  Aufsperrer  (a)  unter  sich? 
Die  Antwort  lautet:  Ein  Ei  und  einen  Spazierstock,  der  auf 
dem    Kopf    steht.     Welches    Zeichen     hat    der    Lippen- 
bmmmer?     Die   Antwort   lautet:    zwei    Spazierstöcke   und 
einen  Lampenhaken  (m).    Der  Lehrer  spricht  dann:  Wenn 
man    diese   beiden  Zeichen    zusammenstellt,   so    bedeutet 
das   dasselbe,  wie  wenn  man   die  Männer  zusammenstellt 
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(merkwUrdigerweise    fehlt    diese   wichtige   Bemerkimg   bei 
Spieser). 

Die  Idee  ist  also  diese:  Die  Lautbilder,  d.  h.  die 
Abbildungen  der  Organstellnngen  werden  jetzt  durch  einen 
Prozeß  der  Assoziationsyerkttrznng  allmählich  ausge- 
schaltet, indem  sich  die  mit  ihnen  assoziierten  Lantroi^ 
Stellungen  auf  die  Buchstabenbilder  ttbertragen  sollen  und 
direkt  mit  diesen  assoziiert  werden.  Die  willkttrliche  imd 
mechanische  Verbindung  der  Buchstaben  mit  bestimmten 
Lauten  wird  also  ftlr  das  (Gedächtnis  erleichtert  durch  die 
Brücke  der  phonetischen  BildcheUi  die  ihrerseits  eine  not- 
wendige Beziehung  zu  dem  Laute  haben,  indem  sie  ja  Ab- 
bildungen derselben  sind.  Hierdurch  sollen  die  begriff- 
lichen Methoden  dem  Fehler  der  Lautiermethode 
entgehen,  daß  die  Kinder  nicht  begreifen  m — a  gibt  stt- 
sammengenommen  ma.  Die  Verteidiger  der  begriffliehea 
Methode  behaupten  nun,  die  Schwierigkeit  des  ZusammeiH 
schlieBens  der  Laute  existiere  ffar  die  nach  ihrer  Methode 
unterrichteten  Kinder  nicht;  erstens,  weil  die  begriffliche 
Methode  die  zusammenzusetzenden  Laute  dem  Kinde  jeden- 
falls nicht  falsch  vorspricht,  man  fragt  ja  nicht:  >i  und  n 
was  gibt  das  zusammen«,  sondern:  »Welche  Silbe  fängt  mit 
dem  Zahnlippenbläser  an  und  hört  mit  dem  kleinen  Spalt  auf«? 
Zweitens,  weil  alles  auf  die  richtige  Fragestellung  an- 
kommt, um  dem  Kinde  die  Synthese  der  Laute  verständlich 
zu  machen,  damit  das  Kind  sieht,  daß  es  etwas  einheitlicheB 
sagen  soll.  Spieser  fragt  deshalb  z.  B.  »Ich  weiß  etwas 
(ich  weiß  einen  Laut),  der  fängt  mit  dem  Zahnlippenbläser 
an  und  hört  mit  dem  kleinen  Spalt  auf,  was  ist  das?«  Man 
vermeidet  dadurch  also  die  isolierte  und  veränderte  Aus- 
sprache der  Laute,  oder  wenn  man  auch  eine  sehr  umstönd- 
liche  Bezeichnung  der  Laute  anwendet,  so  doch  jedenfalls 
keine  irreführende.    Der  weitere  Fortgang  der  Methode  be- 
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darf  keiner  näheren  Erlänternng.  Die  Verteidiger  derselben 
behaupten,  daB  sie  in  der  gleichen  Zeit  die  Kinder  zu  einem 
fertigen  Lesen  bringen  wie  nach  der  Lantiermethode  und 
daB  das  Mechanische  der  letzteren  Methode  ganz  vermieden 
werde  und  die  Kinder  der  begrifflichen  Methode  nnausgesetzt 
großes  Interesse  entgegenbringen. 

Trotz  dieser  lebhaften  Empfehlung  möchte  ich  bezweifeln, 
ob  die  Methode  sich  einbürgern  wird.  Gegen  sie  lassen  sich 
folgende  Bedenken  erheben.  1.  Wenn  der  Lehrer  auch 
nicht  dem  Kinde  die  isolierten  Laute  vorspricht,  so  spricht 
das  Kind  sie  doch  selbst  aus  (wenigstens  in  der  Vor- 
stellung); bei  dem  Lautbild  des  m  spricht  es  innerlich  >m«, 
bei  dem  Lautbild  des  a  spricht  es  ftür  sich  >a<.  Es  hat  also 
die  Laute  auf  alle  Fälle  isoliert  sich  vorgestellt  und 
isoliert  innerlich  oder  auch  laut  gesprochen.  Es  ist  also 
absolut  nicht  einzusehen,  warum  es  nun  nicht 
durch  die  eigene  Isolierung  der  Laute  in  dem  Zu- 
sammenschlieBen  derselben  gestört  worden  ist 

Wenn  Spieser  und  andere  finden,  daB  die  Kinder 
bd  ihrer  Fragestellung  richtig  »zusammensetzen«,  so  kommt 
das  wahrscheinlich  nur  daher,  daB  sie  durch  den  formalen 
Kidungswert  des  vorausgegangenen  Lautunterrichtes  ein 
grOBeres  Verständnis  fUr  Laute  und  Lautzusammensetzuugen 
gewonnen  haben.  Die  Fragestellung  als  solche  nützt  bei 
der  Überwindung  dieser  Schwierigkeiten  gar  nichts.  Denn 
wenn  das  Kind  keine  Vorstellang  von  der  Veränderung 
der  Laute  bei  dem  «Zusammenschließen«  hat,  so  kann  es 
sie  durch  die  Fragestellung  allein  nicht  gewinnen.  2.  Gegen 
die  Methode  spricht  femer  die  unnötige,  sehr  große  Be- 
lastung des  kindlichen  Gedächtnisses  mit  einem 
mnemotechnischen  Material,  das  später,  wenn  das  Lesen  ge- 
Uifig  werden  soll,  notwendig  aus  dem  Gedächtnis  wieder 
ausfallen  muß.    Sowohl  die  Lautstellungen  und  die  Laut- 

HeniDann,  Yorlesimgen.  n.  15 


226  l^enehnte  Y  oriesog. 

Irilder  als  die  zum  Teil  äafient  unstiüidlielimi  Lautnamen 
haben  ftlr  das  spätere  Lesen  gar  keine  Bedentnng  mehr 
nnd  mttssen  einfach  so  vollständig  als  mO^idi  aas  dem 
LeseprozeB  wieder  aasgeschieden  werden.  Dies  kommt  ganz 
besonders  in  Betracht  wenn  (wie  bei  den  alten  Medioden 
von  Oliyier  nnd  Emg)  die  Lantnamen  selbst  sehr  schwierig 
sind.  Allerdings  hat  Spieser  den  Onindsatz  aa%e8tdlty  so- 
bald ein  Lantname  nicht  ohne  weiteres  behalten  wird  oder 
das  Kind  irre  ftihrt,  mnfi  er  verworfen  werden;  trotzdem 
sind  anch  die  Lautnamen  von  Spieser  nnd  Otto  kemesw^ 
einfach  (vei^leiche  die  obigen  Beispiele).  Es  scheint  abO| 
daB  die  Methode  einerseits  zn  umständlich  ist  und  das  kind- 
liche Gedächtnis  mit  tiberflfissigem  Material  belastet  und  daB 
sie  die  Schwierigkeiten,  um  derentwillen  sie  eigenflich  er- 
funden worden,  das  ZusammenschlieBen  der  Laute,  nur  in 
unvollständiger  Weise  überwindet  Man  kann  aUerdings  zu- 
gestehen, daß  sie  einen  großen  formalen  Bildungs- 
wert für  die  Kinder  besitzt,  indem  ein  grOndlieher 
Lautunterricht  durch  sie  erteilt  wird.  Wir  werden  aber  im 
folgenden  sehen,  daB  die  Bekanntheit  des  Wortklangbildes 
eine  der  wichtigsten  Bedingungen  des  geläufigen  Lesens  ist 

Der  Gegensatz  der  Buchstabier-  und  Lautiermethode 
kann  gegenwärtig  als  überwunden  betrachtet  werden.  Dag^en 
ist  die  Lautiermethode  in  ihrer  gegenwärtigen  Anwendung 
keineswegs  einwandsfrei,  wie  ich  durch  die  mehrfache  Hervor- 
hebung ihrer  Mängel  zu  zeigen  versuchte.  Die  immer  wieder 
auftretenden  Vorschläge  zu  ihrer  Verbesserung  beweisen 
auBerdem  ihre  Unvollkommenheit. 

Während  es  sich  bei  diesem  bisher  besprochenen  metho* 
dischen  Gegensatz  mehr  um  die  mechanische  Seite  des  Lesens 
handelt:  die  Bildung  der  Assoziation  zwischen  dem  optischen 
Wortbilde  und  dem  lautmotorischen  Bilde,  betrifft  ein  anderer 
(rcgensatz  mehr  die  Frage,  wie  wir  die  Assoziation  zwischen  dem 
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optischen  Wortbilde  und  der  BedeutnngBYorstellnng  (»Gegen- 
standsvorstellnng«  oder  dem  »Begriffe«)  des  Wortes  beim  Kinde 
herbeizuftohren  haben.    Es  ist  natttrlich  wichtig,  daB  dieses 
nicht  auf  eine  geistlose  und  mechanische  Weise  geschieht. 
Das  ist  überall  da  der  Fall,  wo  die  optischen  Zeichen  der 
Worte    einfach    irgendwie    neben    ihre    Bedentang    gestellt 
werden,  sei  es,  daß  wir  den  Kindern  die  Bedeutung  durch 
wörtliche  Belehrung  beibringen,  sei  es,  daß  wir  sie  anschau- 
lieh neben  das  geschriebene  Wortbild  stellen,  ohne  daß  das 
Kind  eine  allgemeine  Vorstellung  von  dem  Zweck  der  opti- 
schen Zeichen  bekommt,  nämlich  davon,  daß  sie  dieselbe  be- 
zeichnende  Funktion  übernehmen  sollen,  die  bisher  das 
Wort  der  Sprache  schon  besaß:  Gegenstände  zu  bezeichneui 
die  von  den  Zeichen  ganz  verschieden  sind.    Um  diese  Prob- 
leme handelt  es  sich  in  dem  Gegensatz  der  analytischen  und 
synthetischen   Methode  —  freilich  nicht    allein   um    diese 
Probleme  —  denn  auch  der  mechanische  Teil  des  Lesens 
wird  von   den  Analytikern   und    Synthetikem   verschieden 
behandelt    Das  allgemeine  Wesen  der  analytischen  Methode 
liegt  darin,  daß  möglichst  von   dem  Wortganzen  oder  gar 
von  dem  ganzen  Satz  ausgegangen  wird  und  daß  die  Ele- 
mente womöglich  nur  als  Bestandteile  des  ganzen  Wortes, 
niemals  aber  in  völliger  Trennung  von   dem   Worte   dem 
Kinde  bekannt  gemacht  werden,  dagegen  gehen  die  synthe- 
tischen Methoden  entweder  von   der  isolierten  Behandlung 
der  Elemente  aus,  oder  wenn  sie  diese  auch  erst  aus  dem 
Wort  durch  Analyse  gewinnen,    so   bleiben  sie  doch  längere 
Zeit  bei  der  Behandlung  der  Elemente   als  solcher  stehen 
uid  bauen   aus  diesen   einzelne  Silben,   dann  Worte,  dann 
Wortgruppen  auf.    Keine  dieser  Methoden  kann  ausschließ- 
lieh  bei  ihrem  Prinzip  verharren:    Auch  die  synthetischen 
Methoden  gehen  bei  verständiger  Behandlung  aus  von  dem 
Vorsprechen  des  ganzen  Wortes,  dieses  wird  dann  in  seine 

16* 
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Laute  zerlegt,  dann  erst  werden  die  einzelnen  Laute  mit  den 
optischen  Zeichen  für  sie  verbunden.  Ebenso  muB  jede 
analytische  Methode,  nachdem  sie  die  Elemente  des  Wortes 
ans  dem  akustischen  und  optischen  Gkmzen  gewonnen  hat, 
doch  eine  Zeitlang  bei  der  Befestigung  der  Elemente  als 
solcher  verweilen  und  damit  yorttbergehend  synthetisch  yer- 
fahren.  Man  würde  also  überhaupt  besser  nicht  von  ana- 
lytischer und  synthetischer  Lesemethode  sprechen,  sondern 
Yon  Methoden,  die  auf  eine  isolierte  Behandlung  der  Elemente 
das  Hauptgewicht  verlegen  und  im  Gegensatz  dazu  von 
solchen,  die  dieses  Isolieren  der  Elemente  nach  Möglichkeit 
vermeiden  und  den  Nachdruck  auf  das  Arbeiten  mit  dem 
optischen  und  lautmotorischen  Wortganzen  verlegen. 

Die  älteren  Methoden  (die  buchstabierenden  wie  die  lau- 
tierenden) verfuhren  in  der  Hauptsache  synthetisch,  indem 
sie  das  Rind  zuerst  mit  den  Elementen  bekannt  machten 
und  aus  diesen  die  Silben  und  Wortganzen  entstehen  ließen. 
In  vielen  Fällen  gingen  dabei  sqhon  die  älteren  Pädagogen 
sogar  von  den  Bestandteilen  der  einzelnen  Buchstaben  aus, 
von  dem  Haarstrich,  dem  Grundstrich,  dem  links  oder  rechts 
offenen  Haken  usw.  Eine  sehr  entschiedene  Ausbildung  der 
analytischen  Methode  haben  wir  in  solchen  Vorschlägen  wie 
der  Normalwörtermethode,  die  gewisse  > Normalwörter«  zu- 
grunde legt,  die  als  Ganzes  dem  Kinde  bekannt  gemacht 
werden,  die  femer  sogleich  als  ganze  Wörter  geschrieben 
werden  und  an  deren  Bedeutung  sogar  der  erste  Anschauungs- 
unterricht oder  Sachunterricht  anknüpft.  Eine  Steigerung 
des  analytischen  Prinzips  liegt  dann  vor,  wenn  von  dem 
Inhalt  eines  ganzen  Lesestückes  ausgegangen  wird  (Friedrich 
Gedike,  Jacotot  [1818],  auch  die  Methoden  von  Olivier  und 
Emg  waren  ihrem  Wesen  nach  analytisch).  So  verfuhr 
z.  B.  Jacotot  so,  daß  er  dem  Unterricht  ein  einziges  Buch 
zugrunde  legte   (den  T^lemaque   von   Fenelon],    dann   den 
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ersten  Satz  vorsprach,  hieranf  wurde  jedes  Wort  einzeln  als 
Ganzes  vorgesprochen,  von  dem  Kinde  wiederholt,  dann  in 
Silben  geteilt,  die  Silben  wurden  in  Laute  zerlegt  und 
nun  die  diese  Laute  bezeichnenden  Buchstaben  eingeprägt 
(Bein  a.  a.  0.    S.  654). 

Zu  den  analytischen  Methoden  mttssen  wir  femer  alle 
diejenigen  rechnen,  welche  den  vnchtigsten  Teil  des  sinn- 
YoUen  Lesens:  die  Assoziation  des  optischen  und  lautsprach- 
liehen  Wortes  mit  der  Bedeutungsvorstellung  zum  Ausgangs- 
punkt des  ganzen  Leseprozesses  machen. 

Als  Beispiel  dieser  Gruppe  analytischer  Methoden 
wollen  wir  die  extremste  Ausbildung  des  analytischen  Prinzips 
an    einer   Methode    beschreiben,    die    ebenfalls    sozusagen 
experimentell  ausprobiert  worden  ist.   Ich  nenne  diese  Methode 
die  Methode  der  Gesamtbilder,    von  anderen  ist  sie  die 
Methode    der   Totalitäten    genannt    worden.      Sie   fußt 
einerseits  auf  dem  experimentellen  Nachweis,  daß  der  er- 
wachsene Mensch  überhaupt  nicht  mehr  einzelne  Buchstaben 
liest,  sondern  ganze  Wörter  und  Wortzusammenhänge  mit 
einem  Blick  erfaßt     Wer   geläujBg  liest,  besitzt  ein  soge- 
numtes   > Lesefeld«,  das  individuell   sehr  verschieden  groß 
ist,  aber  bei  jedem  Erwachsenen  ein  Wortganzes  oder  auch 
mehrere  Worte  (je  nach  der  Länge  derselben  bis  zu  25  und 
mehr  Buchstaben)  umfaßt,  die  beim  Lesen  mit  einem  Blick 
angefaßt  und  verstanden  werden.    Hieraus  folgert  man,  daß 
aaeh  das  Kind  sobald  als  möglich  mit  dem  Bilde  des  ganzen 
Wortes  bekannt  gemacht  werden  mttsse.    Das  Kind  soll  mit 
inderen  Worten  möglichst  schnell  zu  dem  Lesetypus  des  Er- 
wachsenen ttbergeAihrt  werden.    Zweitens  geht  man  von  der 
Überlegung  aus,  daß  die  eigentliche  Schwierigkeit  des 
Lesens  die  ist,  daß  das  optische  Bild  der  Buchstaben  und 
Wörter  keine  Abbildung  der  Klänge  und  der  Bedeutung  der 
Worte  ist,  sondern  nur  konventionell  oder  auf  Grund  der 
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Schrifttradition  mit  denselben  verbunden  wird.  Eine  Bilder- 
schrift, die  ganz  in  schematischen  Abbildungen  der  bezeich- 
neten Gegenstände  bestünde,  würde  jedermann  lesen  können; 
die  ältesten  Schriften  der  Menschheit  waren  auch  bekanntlich 
Bilderschriftien.  Diese  beiden  Gedanken  werden  nun 
vereinigt,  indem  das  Lesen  des  Kindes  erstens  von  Bildern 
ausgeht,  die  auch  von  dem  Kinde  gezeichnet  werden,  und 
indem  es  zweitens  von  Tomherein  ein  Lesen  und  Schreiben 
(Zeichnen]  von  ganzen  Wörtern  oder  von  Lauttotalitäten  ist, 
ohne  daß  die  Elemente,  die  Buchstaben,  vorher  erlernt  werden. 
Einen  gewissen  Vorläufer  hat  diese  Methode  an  der  Wort- 
lesemethode, auf  die  ich  aber  in  ihrer  Allgemeinheit  nicht 
näher  eingehen  kann.  Diese  Art  des  analytischen  Lese- 
unterrichtes beginnt  deshalb  mit  dem  Zeichnen  ein- 
fachster, dem  Kinde  wohlbekannter  Gegenstände.  So 
wird  gezeichnet  ein  Ei,  ein  Krug,  ein  Hut,  ein  Fisch  us£, 
natürlich  in  ganz  schematischer  Form.  Dann  wird  in  das 
Bild,  z.  B.  das  Oval  des  Eies,  das  Wort  Ei  geschrieben. 
Das  Kind  faßt  dieses  Einschreiben  als  ein  Zeichnen  auf.  Es 
zeichnet  also  nun  das  Bild  des  Eies  mit  den  Buch- 
staben drin^j.  Diese  Inschriften  werden  natürlich  erst  aus- 
geftlhrt,  wenn  die  Kinder  die  Zeichnungen  geläuJBg  malen 
können.  Die  befähigteren  Schüler  sind  bald  imstande,  die 
Inschriften  nachzuzeichnen,  den  schwächeren  muß  der  Lehrer 
eine  Zeitlang  nachhelfen.  »Sind  alle  Elinder  imstande,  die 
Zeichnung  und  Inschrift  deutlich  genug  nachzubilden,  so 
geht  es  ans  Lesen,  hierbei  übernehmen  die  Zeichnungen  die 
Weckung  des  entsprechenden  Klangbildes  im  Sprachzentrum 
des  Kindes  und  zugleich  die  Weckung  der  Bedeutung  des 


1)  Hierbei  kann  natürlich  auch  das  gezeichnete  Ding  selbst  da- 
neben gestellt  und  die  Zeichnung  an  dem  Original  veranschaolicht 
werden. 
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Wortes«  ^).    Die  Kinder  lesen  also  gewissermaßen  Bilder.    So- 
bald das  Bilderlesen  geläufig  geht,  werden  nach  und  nach 
die  Zeichnungen,  die  um  die  Schrift  herumstehen,  ausge- 
löscht,  so   daß   das  Wort  zuerst   deutlich  hervortritt  und 
dann   allein   stehen  bleibt.     Nun  wird  im   eigentlichen 
Sinne  des  Wortes  gelesen,  also  bloß  mit  den  Schriftzeichen. 
»Der  Lehrer   zeigt  hierbei  auf  die   Stelle,   wo   früher   die 
Zeichnung  stand  und  wo  jetzt  nur  das  Wortbild  ist.    Ob  nun 
die  Vorstellung  der  Zeichnung  oder  vielleicht  auch  nur  der 
Ort  derselben  jetzt  das  Klangbild  der  Laute  ins  Bewußtsein 
bringen,   ist  gleichgültig.    Die   Hauptsache  ist,  daß   es  im 
Bewußtsein  erscheint  gleichzeitig  mit  dem  von  dem  Wort- 
bilde ausgehenden  optischen  Beize,  auf  das  die  Schüler  den 
Bück  gerichtet  haben.     Bald  verblassen    nun    in    der   Er- 
innerung des  Kindes  die  Vorstellungen  der  Zeichnung  und 
die  Wortbilder  treten  vollständig  an  ihre  Stelle.    Nunmehr 
lernt  das  Kind  Wörter  lesen.    Diese  aus  den  Bildern  heraus- 
geschälten Wortbilder  stehen  auf  einer  Linie.    Die  Schüler 
bekommen  jetzt  auch  Tafeln  mit  einfachen  Linien,  nachdem 
de  vorher   auf  unliniiertem  Papier  gezeichnet  haben,   und 
schreiben  nun  die  Wortbilder  auf  den  Linien  nach.    Wenn 
die  Schreibttbungen  mit  hinreichender  Sorgfalt  gepflegt  wurden, 
wird  das  Nachschreiben  der  anfangs  leichteren  Wörter  keine 
Schwierigkeiten  bieten«. 

Die  Methode  nimmt,  wie  man  sieht,  das  Gedächtnis  der 
Schüler  in  der  Weise  in  Anspruch,  daß  die  Schüler  aus- 
wendig lesen.  Sie  geht  geradezu  darauf  aus,  das  Gedächt- 
nis mehr  ftlr  den  Leseunterricht  auszubeuten  als  es  bei  der 
Lautiermethode  der  Fall  ist.  Bei  der  letzteren  sind  nur  die 
Assoziationen  zwischen  Laut-  und  Buchstabenzeichen  ge- 
dächtnismäßig zu  behalten,   bei   der  Methode  der  Gesamt- 

^)  Die  wörtlichen  Zitate  nach  Mitteilungen  von  Herrn  Taubstummen- 
lehrer  Malisch. 


232  Yienehnte  Yorienrng. 

bilder  dagegen  ist  die  Gesamtrerbrndmig  iwisdieii  dem 
ganzen  Wortbilde  nnd  dem  ihm  entspreehendem  Lantkomplex, 
dem  gezeichneten  Objekte  nnd  der  Wortbedentmigi  gedlehtnia- 
m&Big  anzueignen. 

»Die  Übungen  im  Lesen  solcher  nmzeichneter  Woitbfldor 
werden  nur  so  lange  fortgesetzt,  bis  die  SehtQer  sich  daran 
gewöhnen,  die  konventionellen  Zeichen  der  Lantschrift 
als  Zeichen  f&r  die  Sprache  zn  gebrauchen,  6 — 10  sidcher 
Wortbilder  genügen  dazu.  Daran  schließt  sich  möglichst 
sogleich  das  Lesen  ganzer  Sätze  an,  die  aus  den  bereits 
bekannten  Wortbildem  zusammengesetzt  werden.  Der  ganze 
Satz  muB  sprachlich  bekannt  sein,  und  die  Kinder  müssen 
ihm  volles  Literesse  entgegenbringen«^). 

Es  firagt  sich  nun,  wie  wir  diese  Methode  zu  beurteilen 
haben;  beachten  Sie  dabei,  dafi  sie  uns  als  Beispid  extremer 
Ausbildung  des  analytischen  Leseprinzips  dienen  sollte.  Man 
muB  zugeben,  daß  ihr  ein  psychologisch  richtiger  Gedanke 
zugrunde  Uegt,  denn  es  ist  in  der  Tat  genau  nachgewies^ 
dafi  der  erwachsene  Mensch  nur  noch  Wortgesamtbilder  oder 
einzelne  Bnchstabencharaktere,  oder  sogar,  je  nach  der 
Übung,  Wortgmppen  liest  und  die  einzelnen  Buchstaben 
nicht  mehr  beachtet  (wie  wir  das  ans  dem  Übersehen  von 
Druckfehlern  schon  erschließen  können).  Aber  es  ist  nun 
die  Frage,  ob  aus  dieser  Tatsache  gefolgert  werden 
darf,  daß  es  auch  für  das  Lesenlemen  des  Kindes  der 
richtige  Weg  ist,  wenn  es  unmittelbar  mit  der  Leseart  des 
Erwachsenen  beginnt?  Der  Methode  stehen  folgende  Be- 
denken entgegen:  Erstens  muß  man  bezweifeln,  ob  die 
Kinder,  wenn  sie  nur  Wortgesamtbilder  kennen  lernen  und 


^)  Die  Methode  ist  in  dieser  Form  aasgebildet  und  angewendet 
worden  von  Herrn  Tanbstammenlehrer  Malisch  in  Batibor.  Die  in 
AnfÜhmngszeichen  stehenden  Sätze  sind  wörtliche  Zitate  ans  einer 
Zuschrift  des  Herrn  Malisch  an  mich. 
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erst  allmählich   und   gelegentlich  mit  den   Elementen,   den 
Buohstaben,  bekannt  werden,  genau  genug  lesen  lernen. 
Die  Untersuchungen  von  Herrn  Dr.  0.  Messmer  in  meinem 
Laboratorium  in  Zürich  haben  gezeigt,  daB  die  Kinder  sehr 
stark  assimilierend  lesen;   namentlich  die  7-  und  8jährigen 
sind  sehr  geneigt,  den  Zusammenhang  des  Gelesenen  nach 
wenigen  Worten  zu  erraten  und  nun  die  Worte,  welche  sie 
erwarten,  in  den  Text  gewissermaßen  hineinzusehen  und  diesen 
durch  subjektive  Zutaten  zu  verfälschen,  d.  h.  die  Kinder 
assimilieren  ihre  Erwartungsvorstellungen  so  stark  mit  dem 
Anblick   der  Worte,    daB   sie   oft   ganze  Worte  und  Wort- 
puppen  lesen,  die  nicht  im  Text  stehen.     Dieser  Neigung 
des  Kindes  arbeiten  die  synthetischen  Methoden  entgegen, 
mdem  sie  das  Kind  zwingen,  von  dem  Buchstaben  auszu- 
gehen und  die  Elemente  des  Wortes  genau  zu  erfassen, 
Bnd   es   besteht  nun   das  Bedenken,   daB   eine  analytische 
Methode,  wie  die  soeben  beschriebene,  diese  Neigung  zu  sub- 
jektiv verfälschendem  Lesen  des  Kindes  begünstige,  weil  sie 
es  nicht  genug  mit  den  Elementen  bekannt  macht.   DaB  die 
Methode    im   übrigen    gewisse  Vorteile   darbietet,   ist  aber 
nicht   zu  bezweifeln.    Sie   erspart    dem  Kinde  das  Lernen 
Ton  isolierten  Lauten,   die  es  später  nicht  mehr  braucht, 
und  sie  verschont  das  Kind  mit  all  den  Hilfsmitteln,  die  die 
Laatiermethode  einfährt,  um  ihm  die  Erfassung  der  isolierten 
Laute  zu  erleichtem.     Femer  arbeiten  die  Kinder  bei  der 
analytischen  Methode  mit  viel  mehr  bekannten  Elementen 
als  bei  irgend  einer  anderen,  denn  das  Wort  als  Ganzes  ist 
dem  Kinde   lautlich  und   seiner  Bedeutung  nach  bekannt. 
Endlich  muB  man  vermuten,  daB  die  Kinder  leichter  als  bei 
irgend   einer  anderen  Methode  bewahrt  bleiben  von  einem 
sinnlosen  oder  geistlosen  Lesen,  weil  sie  inmier  das  Wort 
als  Träger   einer  Bedeutung,   nie   bloB  als  ein  Lautganzes 
kennen  lemen  und  weil  sie  sobald  als  möglich  dazu  geführt 
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'eilen   zu  lassen.     Auf  die  EntwicUung   dieser  Methode 
ßhe  ich  erst  beim  Schreiben  ein. 

Yersnchen  wir  nun  über  diese  Fragen  einige  Anfkläning 
1  gewinnen  aus  der  experimentellen  Analyse  des  Leseaktes 
38  £rwachsenen  nnd  des  Kindes,  nnd  im  AnschlnB  daran 
ollen  wir  die  weitere  Frage  behandeln,  ob  wir  ans  der 
satzutage  vielÜBU^h  fbr  pädagogische  Zwecke  herbeigezogenen 
Ethologie  des  Lesens  —  der  Untersuchung  der  krank- 
ftften  Lesestörungen  —  etwas  für  unsere  didaktischen  Fragen 
ewinnen  können. 

2.  Analyse  des  Lesens  und  pädagogische 

Folgerungen. 

Wenden  wir  uns  zuerst  an  die  psychologische  Ana- 
fse  des  Lesens,  um  über  die  Bedeutung  der  methodi- 
chen  Gegensätze  AufschluB  zu  gewinnen.  Hierbei  ist  nun 
or  allem  zu  beachten,  daB  wir  durch  die  psychologische  Ana- 
jrse  teils  den  einzelnen  Leseakt  zu  zergliedern  suchen, 
eils  das  zusammenhängende  (kontinuierliche)  Lesen. 
)ie  Experimente  geben  uns  bald  mehr  über  das  eine,  bald 
oehr  über  das  andere  Aufschluß. 

Die  psychologische  Analyse  des  Lesens  hat  sehr  ver- 
<2hiedene  Wege  eingeschlagen,  die  sich  alle  untereinander 
iigänzen.  Man  kann  zunächst  den  Versuch  machen,  den 
Ikt  des  Lesens  durch  rein  theoretische  psychologische 
Jberlegung  zu  zergliedern.  Dann  ergibt  sich,  daß  das 
jesen  aus  drei  verschiedenen  psychischen  Partialvorgängen 
lesteht:  1]  ans  einem  rein  optischen  Vorgang,  der  optischen 
LufTassung  von  Wortbildern  (Buchstaben,  Wörtern,  Satz- 
ßilen)  mit  dem  Auge;  da  diese  fttr  uns  nur  die  Bedeutung 
on  Zeichen  für  Sprachlaute  und  Gedanken  haben,  so  muß 
ich  daran  2)  schließen  ein  teils  nur  vorgestellter,  teils  wirk- 
ich  ausgeführter   lautmotorischer  (akustisch-motorischer) 
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'oeschaifen  iind.  ib  2.  3.  bei  <iem  JOtiiKhen  Friaefl  mxii 
ier  einzelne  Bnebt^tabe  ins  Aiu^v;  ;reniÜt  wird  imd  *i&  ier 
ErwachMne  tlberbaapt  bachätabierenii  liest  oder  ob  tsr  €re*> 
:Kimcbiluer  /on  Wortea  antfaflt  und  wiedemm«  was  wir  ma 
incer  üe^u  «^e^^aincbildeni  eieentüch  zu  denken  haben.  IXer 
letztere  Funk^  ist  püdaf^ijdiwh  wiehtiir,  «ienn  das  Lesen  des 
erwaeotienea  Xem^ehen  bezeichnet  dsiA  ZieU  anf  welches 
dat^  kindliche  Lesen  in  seiner  Entwicklung  losstenerl  Man 
konnte  daiier  iUfjren,  dit^eni^n  Lesemethoden  müBsen  die 
richti(j:en  sein,  welche  das  Kind  za  diesem  seinen  zukünftigen 
Lesetypos  müj^iichst  schnell  hinAhren:  und  wenn  nun  der 
erwachsene  )lensch  nicht  bnchstabierend  liest,  so  scheint  die 
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pädagogische   Folgenmg   nahezuliegen,    daB   wir   das  Kind 
möglichst  wenig  mit  den  isolierten  Lauten  und  mit  den  iso- 
lierten Buchstabenbildem  bekannt  machen,   sondern  es  so- 
gleich das  Wort  als  Ganzes  lesen  und  sprechen  lassen.    Wir 
müssen  aber  vor  allen  Dingen  prüfen,  ob  diese  ganze  Über- 
legung zu  Recht  besteht:   ist  es  richtig,  das  Kind  so  rasch 
als  möglich  zu  dem  Lesetypus  des  Erwachsenen  überzuführen, 
oder  ist  es  richtiger,    es  lange  Zeit  bei  der  für  seine  Be- 
gabung naturgemäßen  Leseart  festzuhalten  und  die  Heraus- 
bildung des  Lesetypus  des  Erwachsenen  dem  EinfluB   der 
Übung  zu  überlassen?    Die  erstere  Überlegung  Aihrt  zu  den 
analytischen  Lesemethoden,  die  letztere  zu  den  synthetischen. 
Auf  solche    Fragen   kann    uns  nur   die  experimentelle 
Untersuchung  AufschluB  geben.    Diese  hat  daher  vor  allen 
Dingen  zwei  Aufgaben:  1)  die  Analyse  des  Lesens  beim 
Kinde  und  beim  Erwachsenen  yergleichend  durchzufbhren; 
2)  die  spezielle  pädagogische  Aufgabe,  die  allmähliche  Ent- 
wicklung des  Lesens  beim  Kinde  zu  verfolgen  auf  Grund 
einer  vergleichenden  Analyse  des  Lesens  von  Eindem  in 
Tenohiedenen  Stadien  ihrer  Lesefertigkeit  und  womöglich 
bei  Kindern,  die  nach  verschiedenen  Lesemethoden  unter- 
richtet worden  sind. 

Die  beiden  Hauptwege,  auf  denen  man  diesen  Fragen 
beinkommen  sucht,  können  wir  kurz  so  bezeichnen,  daß 
nuui  a)  durch  bloBe  Beobachtung  des  optischen  Teils  des 
Leieaktes,  speziell  durch  Beobachtung  der  Augenbe- 
wegungen beim  Lesen  über  den  ganzen  Leseakt  klar  zu 
werden  suchte,  daB  man  b)  eine  psychologische  Analyse 
des  inneren  Leseaktes  ausftthrte;  c)  hierzu  kommt  er- 
giozend  die  psychopathologische  Beobachtung,  welche  die 
bankhaften  Lesestörungen  zu  erklären  sucht  und  von  diesen 
aas  Rückschlüsse  auf  den  normalen  Leseakt  macht  ^). 

1]  AnsfOhrliche  Literatorangaben  am  Schluß  dieser  Yorlesnngen. 
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Die  Ergebnisse  dieser  Beobachtung  der  Aage;nbewegnngen 
lassen  sich  kurz  so  zusammenfassen:  1)  die  Augen  gleiten 
beim  Lesen  nicht  gleichmäßig  vorwärts,  sondern  sie  wechseln 
zwischen  ruck-  und  sprungweise  erfolgender  Bewegung  und 
kurzen  Buhepausen.  Die  Bewegung  des  Auges  gleitet  dabei 
den  Zeilen  entlang  und  zwar  so,  daß  die  Blicklinie  sich 
nicht  in  der  Mitte  der  Buchstaben,  sondern  in  deren  oberem 
Teile  bewegt  (Javal)^],  das  Auge  überfliegt  aber  nie  die 
ganze  Zeile,  sondern  nur  den  inneren  Raum  derselben  und 
in  Teilstrecken  (Fig.  2). 


WoHmeü/et B -fl =r 


Fig.  2. 

Man  sieht  aus  der  Figur,  daB  das  Auge  etwas  nach 
innen  von  dem  Anfang  der  Zeile  ansetzt,  dann  die  erste 
Zeile  mit  einer  Ruhepause  bei  a  überfliegt,  hierauf  im  Bogen 
auf  den  Anfang  der  zweiten  Zeile  übergeht,  wobei  ebenfalls 
etwas  innerhalb  der  Zeile  begonnen  wird.  Die  zweite  Zeile 
wird  mit  zwei  Ruhepausen  bei  b  und  c  zurückgelegt,  hierauf 
die  dritte  mit  drei  Ruhepausen  bei  d,  e  und  f.  (Das  ist 
natürlich  eine  schematische  Darstellung  des  ganzen  Vor- 
ganges.) 

Die  geringste  Zahl  der  Ruhepausen,  die  auf  eine  Zeile 
kommen,  ist  eine,  die  größte  etwa  sieben.  Je  schwieriger 
der  Text  ist,  desto  mehr  Pausen  werden  gemacht    Ein  ge- 


t)  Javal,  Beyue  scientifique.  1881.  S.  803  fr. 
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'!«♦';  :«.if:'a..tfori  v-nii?  im  äeirüciieii  Sehen  zeie^n  wird. 
\fu  f'.f*/,Af-^  rn.r  'lif;<*  aber  zum  Teil  dannSb  doB  Messmer 
'\ru  'f':f*,*\c,\,  ;inr  r^i^,i  s<^hr  kurzer  £xp<}äition  der  Buchstaben 
•^^'*\    'Nf»f\p,    ir.'j  Ta/'.hiatofikop    leaen  ließ.     Ea  my^t  aber 
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einen  großen  Unterschied  fbr  das  Lesen  im  seitlichen  Sehen, 
ob  die  Eindrücke  sich  mehr  oder  weniger  lange  Zeit  ab- 
bilden können.  Ich  habe  beim  Lesen  von  Korrektoren  be- 
obachtet, daB  ich  Druckfehler  manchmal  fünf  bis  sechs 
Zeilen  unterhalb  der  Zeile,  in  der  ich  gerade  lese,  im  voraus 
bemerke.  Ich  möchte  ans  dieser  and  anderen  Beobach- 
tungen schlieBen,  daß  wir  doch  mit  dem  indirekten  Sehen 
fluchtige  Eindrücke  von  dem  zu  lesenden  Text  vorausnehmen 
und  zugleich  optisch  festhalten,  was  vnr  gelesen  haben. 
Ich  glaube  wenigstens,  beim  Lesen  beständig  mit  solchen 
flüchtig  erfaßten  Eindrücken  der  seitwärts,  über  und  unter 
dem  Fizationspunkte  liegenden  Wortbilder  zu  arbeiten.  Wenn 
das  richtig  ist,  so  muß  das  seitliche  Sehen  auch  die  Auf- 
fassung des  Gedankenzusammenhanges  des  gelesenen  Textes 
unterstützen.  Wir  erhalten  endlich  von  allen  optischen 
Eindrücken  Nachbilder.  Das  Auge  ist  ein  relativ  träges 
Organ,  dessen  Erregungen  nur  langsam  abklingen.  Auch 
diese  Nachbilder  haben  die  Tendenz,  die  einzelnen  Leseakte 
untereinander  zu  verbinden  und  das  Lesen  zu  einem  mehr 
kontinuierlichen  Vorgang  zu  machen  (Wundt). 

Was  bedeutet  dieses  Verhalten  der  Angenbewegungen  für 
den  Leseakt  des  erwachsenen  Menschen?  1)  Wir  lesen 
optisch  in  einer  Reihe  sukzessiver,  völlig  getrennter  Lese- 
akte; 2)  wir  erfassen  beim  Lesen  mit  einer  einzigen  Blick- 
bewegung stets  einen  größeren  optischen  Komplex,  unter 
Umständen  sogar  eine  größere  Anzahl  Worte  oder  einen 
Satzteil,  dann  aber  ruht  das  Auge  einen  Augenblick  und  in 
dieser  Buhepause  spielt  sich  der  eigentliche  Erkenntnisprozeß 
aby  das  geistige  Erfassen  der  Wortbedeutungen;  3)  jeder 
Leser  hat  ein  bestimmtes  >Lesefeld«,  es  macht  denjenigen 
Komplex  von  Worten  aus,  den  er  auf  einen  Blick  zu  er- 
fassen vermag.  Je  geübter  wir  werden,  je  bekannter  der 
Text  ist,  desto  größer  wird  das  Lesefeld,  desto  gleichgültiger 

Man  mann,  Yorlesongen.  n.  16 
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werden  die  einzelnen  Eindrucke,  desto  wenigere  und  fltteb- 
tigere  Eindrücke  genügen,  nm  die  Reproduktion  der  Worfr- 
bedeutongen  hervonnbringen.  Dabei  scheint  im  indirekten 
Sehen  nnser  Bewußtsein  mit  einem  niederen  Grade  der  Auf- 
merksamkeit Yorauszueilen  und  die  erfaßten  Eindrücke  fest- 
zuhalten und  erleichtert  uns  dadurch  das  Erfassen  des  Zu- 
sammenhanges über  die  momentan  fixierten  Worte  hinaus. 

Alles  das  gilt  vom  Lesen  des  Erwachsenen.  Das  Lesen 
des  Kindes  scheint  in  allen  diesen  Punkten  anders  zu  yer- 
laufen.  Das  Kind  verfolgt  in  der  ersten  Zeit  des  Lesens 
Buchstabe  für  Buchstabe  mit  den  Augen,  es  hat  noch  gar 
kein  eigentliches  Lesefeld,  und  es  reiht  daher  einzelne  Ein- 
drücke aneinander,  um  aus  diesen  das  Bild  des  Wortes  und 
einer  Wortgruppe  aufzubauen,  welche  der  Erwachsene  mit 
einem  Blick  erfaßt  Was  das  für  den  kindlichen  Leseakt 
zu  bedeuten  hat,  werden  mr  später  sehen. 

Zu  b.  Die  Versuche  zur  psychologischen  Analyse  des 
inneren  Leseaktes  verwenden  meist  das  Mittel  der  kflizesten 
überhaupt  möglichen  Darbietung  oder  Exposition  von  Buch- 
staben and  Worten  oder  auch  die  einfache  Messung  der 
Lesegeschwindigkeit  unter  verschiedenen  Bedingungen.  Die 
letzteren  Versuche  wurden  von  J.  Mc.  Cattell  so  ausgeführt, 
daß  er  teils  die  Reaktionszeiten  beim  Erkennen  von 
einzelnen  Worten  oder  Buchstaben  maß,  teils  die  Zeit, 
welche  man  beim  Lesen  längerer  Buchstabenreihen  oder 
Sätze  gebraucht.  Der  Apparat,  mit  welchem  die  ersteren 
Versuche  ausgeführt  werden,  hat  den  Namen  Tachistoskop 
oder  Kurzseher  1).  Es  gibt  verschiedene  Formen  des  Tachi- 
stoskops.  In  der  einen  von  Gatteil  und  Zeitler  zuerst  an- 
gewandten, auch  von  Messmer  und  mir  gebrauchten  Form 
ist  es  ein  Fallapparat,  bei  welchem  kleine  Kärtchen  mit  auf- 


•)  Von  Helmholtz  wurde  er  Tachyskop  genannt. 
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gedruckten  Bnchatabea  oder  Worten  genan  in  den  Fixations- 
pnnkt  der  Versachspenon  gebracht  werden  (natOrlich  in  der 


Fig.  3.    Schematiscbe  Abbildung  der  Anordnung  des  TschiBtoskopTersnchs- 


Weite  des  dentlichsten  Sehens].  Zeitler  ließ  dabei  dnrch 
ein  Zimmerferntohr  lesen,  ich  halte  das  nicht  f&r  praktisch, 
weil  in  diesem  Falle  nicht  mit  beiden  Angen  gelesen  werden 


ssBOL  TxnL  Oft    «**«w  imni   wt 


^Jift  xJxsaesL  mr  ibsil  .^suLJissaBEL  "V^bc  iK  "var  •■ba  Tcr- 
fflorä    nsra.    tszi^s.    mJesniBL 


nni    C3Jj^    fnnsi    jaESSEEHOKK    äs   W^t 
ffistttrtsz,    jnL    sfiicisca 
mii5^  ?»TnL  ÖS*  ^ 

itrr    *r!tfa*siiiSL    hxl  i»?iren*tf 

mrrrfcTMr  i;;k!3.  ür  T&änksfliiiiiiiif  css  ik 
juaa     rzL    ^  ^^itHiriTiäfr  sssziäkKäifliL     Efc 

vr-J.x:.  l'^r'i'rici!  fieser "emerei  F>m  ces  »cccninnten 
?y/^.T.  i*-Li.':i.-^  »•t'p?  ist  der.  ca£  e«  reiiEscWos  geht, 
'W'^j:,:*^':  ti*  F^j^a.'. Ü5t:»sk:»p  7r.»r-ebe  Leser  n&d  namenüidi 
f^v,  if  :j*:r-.  >e  KiL'itr  ä^irth  cjl»  Henifilleii  des  Sdünoes 
;;;äj;'  hir-^i  zt;  ZL*:kiiii«ii  der  Anrenlider  remilAßt  die  beim 
J>5V;;i  '<^Ai7  hVJT^jii  wirken.  Aber  der  groBe  Vorteil  de» 
Kal)ia/'birV>*kop'»  besteht  d^riiL  d^B  man  die  Lesezeiten  leicht 
beHliw;rfjeTj  orjd  dorch  Vergrößerung  der  Öffnung,  hinter 
yv(:h'ht:r  da»  Wort  erscheint  oder  durch  Gegengewichte 
ir/*.irt:u  (Ihu  Fallf>f'h]nD  auf  einen  Griff  bestimmte  absolute 
\A^%f^7A''\U*M  berKk'Uen  kann;  femer  ist  man  dabei  unabhängig 
von  der  Verwendung  eines  EUektromotors,  mit  welchem  das 
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rotierende  Tachistoskop  angetrieben  werden  moB.  Es  sei 
nebenbei  bemerkt,  daß  man  zu  allen  diesen  Versachen 
äußerst  kurze  Lesezeiten  verwenden  muß.  Durch  Übung 
bringen  es  Erwachsene  und  Kinder  nach  kurzer  Zeit  dahin, 
bei  einer  Exposition  des  Wortes  von  zehn-,  ja  bisweilen  von 
vier-  bis  fbnftausendstel  Sekunden  schon  kurze  Worte  zu 
lesen.  Für  längere  Worte  muß  man  allerdings  erheblich 
längere  Zeiten  anwenden,  wenn  sie  sogleich  beim  erstenmal 
erkannt  werden  sollen  (bis  zu  Hunderttausendstel  Sekunden). 
Man  verfährt  nun  mit  dem  Tachistoskop  entweder  so, 
daß  man  ein  und  dasselbe  Wort  wiederholt  bei  kürzester 
Expositionszeit  lesen  läßt,  und  zwar  nimmt  man  die  Zeit  so 
kurz,  daß  die  Versuchsperson  nicht  das  ganze  Wort  sogleich 
erkennen  kann;  oder  man  verlängert  von  einer  kürzesten 
Expositionszeit  an  diese  allmählich  und  stellt  fest,  bei  wie 
langer  Sehzeit  es  gut  erkannt  wird.  Für  die  psychologische 
Analyse  des  Leseaktes  ist  das  erste  Verfahren  das  geeignetere. 
Man  fährt  dann  mit  einer  Anzahl  Expositionen  desselben 
Wortes  solange  fort,  bis  es  richtig  gelesen  wird  und  notiert 
sorgfältig  alle  die  falschen  Lesungen  und  die  Vermutungen, 
welche  vor  dem  richtigen  Lesen  auftreten.  Bei  so  flüchtigen 
Eindrücken  zerlegt  sich  nun  gewissermaßen  der  geistige 
Leseakt  in  seine  natürlichen  Bestandteile,  man  sieht  all- 
mählich,  was  der  optische  und  der  rein  auffassende  Teil 
des  Lesens  für  sich  leistet  und  wie  sich  das  Apperzipieren 
oder  das,  was  der  Lesende  aus  seinem  Wissen  und  seinen 
Vermutungen  zu  dem  Gesehenen  hinzubringt,  verhält;  femer 
wie  diese  verschiedenen  Teilvorgänge  des  Lesens  zusammen 
wirken,  welche  Ekpositionszeiten  fbr  isolierte  Buchstaben, 
sinnlose  Buchstabenkombinationen,  sinnvolle  Worte  nötig 
Bind,  und  endlich,  wie  sich  dabei  der  Erwachsene  und  das 
Kind  verhalten  1). 

1)  Mit  dem  Tachistoskopversuoh  (weniger  sicher  mit  dem  Beaktions- 
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Den  wichtigsten  Anhaltspunkt  ftLr  die  Zeiig^edening  des 
Leseaktes  ge¥rinnen  wir  aus  den  Protokollen  ttber  die  ein- 
zelnen Lesungen  eines  Menschen.  Anßerdem  aber  treten 
dabei  gewisse  eigenartige  Erscheinungen  anf ,  aus  denen 
einzelne  Rflckschlttsse  auf  das  individuelle  Verhalten  ge- 
macht werden  können.  Dahin  gehOrt  z.  B.  die  Erseheinung, 
daß  Druckfehler  beim  tachistoskopischen  Lesen  in  hohem 
MaBe  ttbersehen  werden.  So  können  z.  B.  in  Worten  von 
zwölf  bis  vierzehn  Buchstaben  bis  zu  acht  Buchstaben  ver- 
ändert werden,  ohne  daB  die  richtige  Lesung  gestört  wird 
und  der  Lesende  hat  dabei  den  Eindruck,  daB  die  von  ihm 
anders  gelesenen  oder  ergänzten  Wortteile  objektiv  voi^ 
handen  wären  (»Verlesungsversuche«).  Zeitler  schrieb  z.  B. 
statt  »Irrenanstalt«  »Irronumstatt«  oder  statt  »Hallucination« 
»Hallneiuotion«;  es  wurde  jedoch  richtig  gelesen  Irren- 
anstalt und  Hallucination.  Hierbei  bemerkt  nuin,  daB  es 
nicht  gleichgültig  ist,  an  welcher  Stelle  des  Wortes  die 
falschen  Buchstaben  eingeschoben  werden,  daB  also  das  Er- 
kennen der  Worte  am  meisten  bestimmt  wird  durch  gewisse 
dominierende  Buchstabencharaktere,  denn  diese 
können  viel  weniger  durch  andere  Buchstaben  ersetzt 
werden,  ohne  daß  die  Versuchsperson  es  bemerkt.  Die 
größte    Rolle    spielen     beim  Erkennen    der    Worte    die 

versuch)  lassen  sich  auch  leicht  manche  Nebenfragen  des  Lesens  ent- 
scheiden, so  z.  B.  die,  welche  Schriftart  vom  Kinde  leichter  gelesen 
wird.  Diejenige  Schriftart  ist  offenbar  die  leichter  zu  lesende,  welche 
bei  der  kürzeren  Expositionszeit  gelesen  werden  kann.  £b  ergab 
sich  bei  unseren  Züricher  Versuchen  kein  großer  Unterschied  in  der 
Lesbarkeit  gleich  großer  und  gleich  breiter  Fraktur-  und  Antiqua- 
schrift, doch  ist  deutlich  fUr  Erwachsene  —  und  fllr  S^inder,  sobald 
sie  beide  Schriftarten  beherrschen  —  eine  gewisse  Überlegenheit  der 
Antiquaschrift  über  die  deutsche  Fraktur  nachweisbar,  was  sich  wohl 
aus  der  größeren  Einfachheit  der  Antiquazeichen  erklärt  Femer  sieht 
man  die  Wichtigkeit  der  großen  Anfangsbuchstaben  fUr  das  Erkennen 
der  Wortgesamtbilder  besonders  deutlich  bei  Antiquaschrift. 
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Anfangs-  nnd  Endbuchstaben  (Zeitler  und  Huey),  insbesondere 
die  großen  Anfangsbuchstaben,  dann  die  Oberlängen,  dann 
die  Unterlängen,  die  geringste  Rolle  spielen  die  mittelzeiligen 
Elemente.  Der  obere  Teil  der  Worte  ist  femer  ftir  das  Er- 
kennen wichtiger  als  der  untere,  die  linke  Hälfte  der 
Worte  wichtiger  als  die  rechte.  Sie  können  sich  leicht 
durch  einen  Versuch  überzeugen,  wenn  Sie  mit  einem  Papier 
einmal  die  untere,  sodann  die  obere  Hälfte  eines  Wortes  zu- 
decken, daß  dann  im  ersteren  Falle  ^as  Wort  fast  unlesbar 
wird,  während  es  im  zweiten  Falle  ganz  leicht  erkennbar 
bleibt  Am  allerwichtigsten  ist  aber,  wie  Messmer  zuerst 
nachgewiesen  hat,  die  optische  Gliederung  des  Wortes, 
die  dadurch  entsteht,  daß  die  einzelnen  Buchstaben  bald 
Oberlängen,  bald  Unterlängen,  bald  Mittellängen  sind.  Ver- 
gleichen Sie  z.  B.  ein  Wort  wie  dieses:  »zusammenreißen« 
mit  dem  Worte  »Verschiedenheiten«  so  werden  Sie  sogleich 
bemerken,  daß  das  erste  Wort  nur  als  ein  breiter  gleich- 
mäßiger Streifen  erscheint,  während  das  letztere  einen  be- 
stimmten optischen  Rhythmus  darbietet,  der  durch  den  Wechsel 
von  Ober-  und  Mittellängen  entsteht.  Die  Art  der  optischen 
Gliederung  des  Wortes  bietet  nun  ftir  das  Auge  und  den 
Erkenntnisprozeß  die  hauptsächlichsten  Anhaltspunkte  zum 
Auffassen  des  Wortes,  und  das  Lesen  des  Erwachsenen  be- 
steht vielleicht  ausschließlich  in  einem  schnellen  Erfassen  dieser 
charakteristischen  optischen  Gliederung  der  Worte.  Diese  ge- 
nagt, um  bei  jedem  einigermaßen  geübten  Leser  das  Ganze  des 
Wortes  (das  optische  Bild,  seinen  Laatwert  und  seine  Bedeu- 
tung, welche  ja  ftlr  den  erwachsenen  Menschen  eine  Einheit 
bilden)  zu  reproduzieren.  Es  ist  das  Verdienst  von  Dr.  Messmer, 
das  Wesen  dieser  gegliederten  optischen  Gesamtformen  ge- 
nauer analysiert  zu  haben,  während  Erdmann  und  Dodge  sich 
mit  dem  unbestimmten  Schlagwort  »Gesamtform«  begnügten^ 
ohne  näher  anzugeben,  was  sie  darunter  verstanden. 
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Für  pidagogüdie  Zwecke  M  mtM  vnrkhtig^  difi 
emzelnen  Sdiriftuten  sich  in  htMmg  mif  die'  Eine  der  Zeit» 
in  der  sie  gelesen  werden  kOnnen,  nicki  wesentliek  nnter- 
seiieiden:  bei  unseren  TersmAen  kitte  die  Antiqusekrift 
einen  gewi§fien  Voizvg  ror  der  Fnktnr,  sobnld  jedoek  der 
Lesende  einigemmBen  gellnfig  liest,  findet  nun  odbst  bd 
Sondern  keinoi  großen  Untenekied  in  der  Lesegesckwindig- 
keit  bei  yersehiedenen  Sekrifknrtoi.  sofieni  es  dek  wenigstem 
am  einfsebe  Typen  bändelt. 

Dorcb  diese  Erseheinnngen  wird  nan  sektm  die  Beant- 
wortung der  Frage  nabe  gelegt,  ob  der  erwachsene  Mauek 
Docb  bncbstabierend  liest  Wir  wissen,  daB  bei  dem  einiger- 
maBenge&bten  erwacbsenen  Menseben  kein  bnebstabierendes 
Lesen  mehr  vorkommt  Der  Erwacksene  mnB  also  irgend 
welchen  Totaleindrack  von  dem  Worte  oder  sogar  einer 
Wortgnippe  in  einem  Anffassnngsakt  gewinnen.  Worin 
haben  wir  den  Beweis  hierfür?  Dieser  li^  mm  Teil  in 
den  schon  erwähnten  Erscheinnngen,  in  dem  Übersehen  von 
Drackfehlem.  ja  von  ganzen  Wortteilen  nnd  kleineren  Worten, 
die  sich  bei  raschem  Lesen  beobachten  lassen.  Zweitens  in 
der  Verändemng  Ton  Worten  nach  dem  vermateten  Sinn 
oder  dem  > Verlesen«.  Ich  habe  in  meinem  Seminar  eine 
Anzahl  Leser,  ohne  daB  sie  es  wußten,  beim  lauten  Vor- 
lesen daraufhin  kontrolliert,  was  für  Lesefehler  sie  machen 
und  gefunden,  daß  es  unter  den  Erwachsenen  typische 
>VerIeser«  gibt  die  immerfort  nach  dem  erratenen  Sinn  den 
gelesenen  Text  verändern.  Von  diesen  unterscheiden  sich 
ganz  bestimmt  die  genauen  Leser,  bei  denen  ein  Ersetzen 
eines  Wortes  durch  ein  dem  Sinne  nach  vermutetes  Wort 
oder  auch  eine  größere  Veränderung  eines  Wortes  fast  nicht 
vorkommt.  Drittens:  Das  Experiment  zeigt  uns  erst  recht, 
wie  wenig  genau  wir  das  Wort  erfassen,  wie  man  aus  den 
oben  mitgeteilten  Beispielen  von  veränderten  Buchstaben  in 
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bekannten  Worten  sehen  kann.  Viertens:  Besonders  be- 
zeichnend ist  die  Tatsache,  daß  das  Lesen  einzelner  Worte 
fast  ebenso  knrz  dauert,  wie  das  Lesen  eines  einzelnen 
Buchstabens,  was  J.  M.  Cattell  mittels  der  Beaktionsmethode 
nachwies.  Dies  erklärt  sich  daraus,  daß  das  Wort  in  einem 
Akte  erfaßt  und  gesprochen  wird,  und  keineswegs  eine 
Addition  der  einzelnen  Buchstabenwahmehmungen  stattfindet 
Es  mttfite  sich  sonst  das  Lesen  eines  Wortes  genau  um  so 
viele  Einheiten  der  Buchstabenlesezeit  verlängern,  wie  es 
Buchstaben  hat.  Fünftens :  Die  Zeit  des  Erkennens  von  ein- 
zelnen Wörtern  ist  beträchtlich  länger,  wenn  wir  die  Wörter 
isoliert  lesen,  als  wenn  sie  im  Satze  gelesen  werden.  Hier- 
aus sieht  man,  daß  das  Lesen  nicht  nur  kein  Lesen  ein- 
zelner Buchstaben  ist,  sondern  man  erfaßt  im  Satze  mit 
einem  geistigen  Akt  eine  ganze  Gruppe  von  Worten. 

Wir  lernen  aus  dem  tachistoskopischen  Versuch  noch 
manches  Interessante  für  den  Akt  der  geistigen  AufÜBUSsung 
der  Wortbedeutungen: 

a)  So  sehen  wir  z.  B.,  daß  eben,  weil  das  optische  Lesen 
sehr  flüchtig  ist,  auch  sehr  viel  Spielraum  übrig  bleibt  ftir 
ein  Hineinlesen  dessen,  was  wir  nach  dem  Zusanmienhang 
erwarten.  Der  erwachsene  Mensch  liest  also  mehr  deutend 
und  interpretierend  upter  lebhaften  Assimilationen  der  er- 
warteten Worte,  als  objektiv  treu  auffassend.  Weil  uns 
aber  zugleich  die  optische  Auffassung  der  Worte  in  so  hohem 
Grade  geläufig  ist,  lesen  wir  darum  doch  in  den  meisten 
Fällen  richtig.  Die  Interpretation  und  die  Assimilation  der 
erwarteten  Worte  stimmt  also  in  den  meisten  Fällen  zu  dem 
gelesenen  Text.  Hierin  liegt  ein  Hauptunterschied  von  dem 
Lesen  des  Kindes,  bei  welchem  die  Assimilation  sehr  häufig 
nicht  zu  dem  optischen  Eindruck  stinmit  Das  Kind  erscheint 
dadurch  als  ein  in  viel  höherem  Grade  subjektiver  und  er- 
ratender Leser  als  der  Erwachsene. 
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b)  Wir  mllBsen  ferner  firagen,  mit  wdeher  Genauigkeit 
sich  die  Beprodnktionen  der  Wortbedeatangen  an  den 
optischen  Eindruck  der  Worte  anBchUeBen?  Anch  die 
festesten  Assoziationen  rersagen  bisweüen,  so  anch  die  Ver- 
bindung zwischen  dem  optischen  Wortbilde  und  seiner 
akustisch-motorischen  und  logischen  »Bedeutung«.  Dadurch 
entstehen  gewisse  Lesefehler,  wie  namentlich  das  spredi- 
motorische  Verlesen  und  ebenso  kann  dadurch  selbst  bei 
relativ  objektiven  Lesern  das  Lesen  eines  Wortes  auf- 
treten, das  nicht  im  Texte  steht  (Man  hat  die  Lesefehler 
wieder  genauer  eingeteilt,  das  gehört  jedoch  mehr  in  die 
Psychologie  des  Lesens.)  Das  ist  ftLr  den  Erwachsenen  ge- 
wissermaßen der  Fehler  einer  Tngend,  ein  Kebenerfolg  der 
großen  Greläufigkeit  seines  Lesens.  Wir  werden  sehen,  daß 
die  analoge  Erscheinung  beim  Kinde  ganz  anders  au&u- 
fassen  ist. 

c)  Besonders  wichtig  ist  nun,  daß  sich  auch  beim  Lesen 
der  einzelnen  Menschen  typische  Unterschiede  feststelleu 
lassen,  auf  Grund  deren  man  von  »Lesetypen«  sprechen 
kann.  1)  Unterscheiden  wir  den  raschen  und  den  lang- 
samen Leser.  Der  rasche  Leser  liest  sowohl  sinnloses  wie 
sinnvolles  Material  viel  schneller  als  der  langsame  und  er- 
faßt auch  den  Sinn  des  Gelesenen  schneller.  Worauf  die 
Unterschiede  in  der  Lesegeschwindigkeit  (die  auch  bei  er- 
wachsenen Menschen  sehr  bedeutend  sind)  beruhen,  das  ist 
noch  unsicher,  and  sie  lassen  sich  wahrscheinlich  nur  in 
geringem  Maße  durch  Übung  ausgleichen.  Ich  unterscheide 
ferner  2)  den  stockenden  und  den  fließenden  Leser.  Auch 
unter  Gebildeten  und  sehr  geübten  Erwachsenen  fand  ich 
auffallend  stockende  Leser,  die  mir  selbst  versicherten,  daß 
sie  nie  imstande  gewesen  seien,  fließend  und  ohne  beständiges 
»Anstoßen«  vorzulesen.  Es  scheint  mir,  daß  bei  diesen  die 
Aufmerksamkeit  ganz  besonders  intensiv  auf  die  Erfassung 
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des  Wortsinnes  gerichtet  ist,  nnd  daß  die  akastisch-motorischen 
Innervationen  bei  Urnen  benachteiligt  sind.  Ich  erwähnte 
dann  schon  3]  die  typischen  Vorleser  nnd  die  objektiv  treuen 
Leser.  Dieser  Unterschied  deckt  sich  vielleicht  mit  dem 
wichtigen  vierten.  4)  Wir  unterscheiden  den  fixierenden 
und  den  fluktuierenden  Leser.  Diese  beiden  Typen 
zeichnen  sich  durch  folgende  Unterschiede  aus. 

a)  In  der  Art  des  Lesens  längerer  Worte  beim  Tachi- 
stoskopversuch.  Wenn  einem  Bepräsentanten  des  fixierenden 
und  einem  anderen  des  fluktuierenden  Lesetypus  ein  längeres 
Wort  bei  kürzester  Exposition  wiederholt  gezeigt  wird,  so 
liest  der  fixierende  zunächst  eine  kleine  genau  in  der  Richtung 
des  Fixationspunktes  liegende  Stelle  des  Wortes,  von  allem 
anderen  bemerkt  er  nichts.  An  diese  schließen  sich  bei  einer 
zweiten  und  dritten  Exposition  ganz  genau  nach  links  oder 
nach  rechts  fortschreitend  die  weiteren  Teile  des  Wortes  an, 
wobei  der  fixierende  Leser  sich  fast  nie  auf  eine  Ergänzung 
des  partiell  erfiEißten  Wortes  durch  Baten  verläßt.  So  las 
s.  B.  in  den  Versuchen  von  Messmer  ein  fixierender  Leser 
in  vier  aufeinanderfolgenden  Lesungen  das  Wort  »Eastanien- 
verkäufer«  folgendermaßen: 
Zu  lesen  war:  Eastanienverkäufer. 

Es  wurde  gelesen:  käufer 

ver     > 
astanien  »      » 
E      »        »      > 
Eastanienverkäufer. 
Granz  anders  verhält  sich  ein  fluktuierender  Leser.    Er  be- 
merkt bisweilen  schon  bei  der  ersten  Lesung  Buchstaben, 
die  ganz  links  und  solche,  die  ganz  rechts  stehen,  neben 
einigen  aus  der  Mitte  des  Wortes  und  kombiniert  nun  durch 
Erraten  aus  diesen  gelesenen  Wortteilen  das  von  ihm  ver- 
mutete Wort.     So  wird  z.  B.  das   obige  Wort  von   einem 
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flaktnierenden  Leser  in  vier  anfeinander  folgenden  Daibie- 

tongen  folgendennaBen  gelesen: 

Zu  lesen  war:  EastanienveriüUifer. 

Es  wurde  gelesen:    Kleinrerkäoferini 

Eleinverkänfer, 

Eannenyerkänfer, 

Eastanienverkänfer. 
Man  siehty  wie  nnter  beständigem  Erraten  sogleich  das  ganze 
Wort  gelesen  wird*). 

b)  Der  fixierende  Leser  weiß  in  der  Regel  die  fixierte 
Stelle  des  Wortes  genau  anzugeben,  der  fiuktuierende  ist 
darüber  oft  ganz  unsicher,  er  glaubt,  das  ganze  Wort  auf 
einmal  gesehen  zu  haben.  Wenn  der  fixierende  Leser  einmal 
den  Fixationspunkt  nicht  richtig  gewählt  hat,  so  erkennt  er 
meist  gar  nichts.  Seine  Aufmerksamkeit  ist  streng  an  den 
physiologischen  Fixationspunkt,  d.  h.  den  Konvergenzpunkt 
der  Glesichtslinien  beider  Augen  gebunden.  Die  Verbindung 
zwischen  Aufmerksamkeitsrichtung  und  Fixationspunkt  ist 
nicht  oder  nicht  leicht  lösbar,  die  Aufmerksamkeit  yerschiebt 
sich  daher  genau  mit  der  optischen  Fixation,  sie  wandert 
also  mit  dem  Blick  nach  rechts  oder  nach  links,  zugleich 
ist  die  Fixation  eine  starre  und  scharfe. 

c)  Die  Folge  davon  ist  für  den  fixierenden  Leser  der 
auffallend  geringe  Umfang  seiner  Aufmerksamkeit:  von  sinn- 
losen Buchstaben  liest  er  höchstens  drei,  bei  kürzester  Dar- 
bietung, von  sinnvollen  Wörtern  höchstens  Worte  mit  zwölf 
Buchstaben  oder,  wenn  sie  sehr  bekannt  sind,  mit  ftln&ehn. 
Seine  Aufmerksamkeit  ist  nach  auBen  und  in  diesem  Sinne 
> objektiv«  gerichtet. 

d)  Das  Lesen  des  Fixierenden  ist  ausgezeichnet  durch 
objektive  Treue  und  ist  auch  in  diesem  Sinne  objektiv,  durch 


K  Messmer,  Zar  Psychologie  des  Lesens,  S.  14. 


Experimente  über  das  Lesen  des  Kindes.  253 

seltenes  Säten;  nnd  wenn  einmal  ein  Zusatz  gemacht  wird, 
so  ist  der  Lesende  sich  dessen  genau  bewußt ,  er  kann  also 
zwischen  Wahrnehmung  und  subjektiver  Ergänzung  sicher 
unterscheiden.  Endlich  ist  bei  ihm  zwischen  der  optischen 
Wahrnehmung  und  der  Apperzeption  der  Wortbedeutung  ein 
deutliches,  auch  yon  ihm  selbst  bemerktes  Zeitintervall. 

Der  fluktuierende  Leser  hat  in  allen  diesen  Punkten 
genau  die  entgegengesetzten  Merkmale:  Er  kann  den  Ort 
der  Fixation  nicht  angeben,  seine  Aufmerksamkeit  wandert 
ttber  das  Wort  (dagegen  wandert  der  Blick  nicht).    Die  Auf- 
merksamkeit ist  nicht  an  den  optischen  Fixationspunkt  ge- 
bunden, sondern  kann  gewissermaßen  ihre   eigenen  Wege 
gehen  und  sich  beträchtlich  von  dem  Blickpunkt  entfernen; 
sie  hat  femer  eine  gewisse  natürliche  Breite,  einen  größeren 
üm£ang  ihres  Blickfeldes:  bei  sinnlosen  Buchstaben  liest  der 
Fluktuierende  fünf  und  Worte  von  27  Buchstaben  und  mehr 
auf  einen  Blick  unter  kürzester  Darbietung.     Die  Lösung 
der  Aufmerksamkeit  von  dem  Blickpunkt  des  Auges  tritt 
auch  darin  hervor,  daß  der  Fluktuierende  Worte  auch  dann 
lesen  kann,  wenn  sie  absichtlich  vom  Experimentator  seitlich 
vom    Fixationspunkte  angebracht  werden.     Der  Fixierende 
ist  dazu  nicht  imstande.    Der  Fluktuierende  liest  fast  stets 
ganze  Wörter,  selten  Wortteile;  er  vermag  nicht  zwischen 
objektiver  Wahrnehmung  und  subjektiven  Zutaten  zu  unter- 
scheiden, sein^Lesen  ist  vorwiegend  ein  Baten,  und  er  be- 
merkt kein  Zeitintervall  'zwischen  dem  optischen  Akt  und 
der  Erfassung  [des  Wortsinnes.     Seine  Aufmerksamkeit  ist 
nicht  nach  außen  [gerichtet,  sondern  nach  innen:    er  sieht 
und  analysiert  weniger  die  dargebotenen  Worte,  als  seinen 
eigenen  früher  erworbenen  Wortschatz,  mit  welchem  er  den 
ganz  flüchtig  aufgefaßten  Eindruck  des  Wortbildes  zu  inter- 
pretieren sucht    Er  ist  also  in  diesem  doppelten  Sinne  ein 
subjektiver  Leser. 
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Diese  beiden  Lesetypen  fidlen  aber  nicht  etwa  ndt  dem 
Unterschiede  des  langsamen  nnd  des  schndlen  Lesen  zu- 
sammen, yielmehr  gibt  es  floktoierende  Lesery  die  relativ 
langsam,  nnd  fixierende,  die  yerhftltnismlfiig  schnell  lesen 
nnd  umgekehrt. 

Alles  bisher  Ansgefbhrte  gilt  nur  yom  Lesen  des  erwach- 
senen Menschen.  Wie  verhält  sich  in  allen  diesen 
Punkten  das  Lesen  des  Kindes?  Um  diese  Frage  in 
beantworten,  haben  wir  zwei  Fälle  zn  unterscheiden,  das 
Lesen  des  relativ  geübten  Kindes  und  das  des  Anfängers. 
Alle  Kinder  unterscheiden  sich  zunächst  beim  Lesen  vom 
Erwachsenen  dadurch,  daB  sie  eine  ungenauere  Beobachtmig 
der  optischen  Eindrücke  und  ein  mehr  subjektives  nnd  ei^ 
ratendes  Lesen  zeigen  als  der  erwachsene  Mensch.  Das 
Erraten  wird  femer  besonders  gefördert  durch  den  geringen 
Wortschatz  der  Kinder,  auf  Grund  dessen  sie  mehr  auf  das 
Vermuten  angewiesen  sind  als  der  Erwachsene.  Infolge- 
dessen machen  die  Kinder  im  allgemeinen  den  Eindruck, 
dem  subjektiven  Lesetypus  anzugehören,  aber  die  Ursachen 
für  ihr  subjektives  Lesen  sind  ganz  andere  als  beim  Er- 
wachsenen. 

Betrachten  wir,  um  das  zu  erläutern,  zunächst 
das  relativ  geübte  Kind.  Schon  etwa  vom  dritten  Lese- 
jahre an  besitzen  gnt  lesende  Kinder  eine  Art  des  Lesens, 
die  der  des  Erwachsenen  sehr  ähnlich  ist.  Vor  allem  tritt 
in  dieser  Zeit  schon  das  buchstabierende  Lesen  hinter  das 
Lesen  von  ganzen  Worteinheiten  in  einem  Akt  zurück.  Vom 
elften  Lebensjahre  an  findet  sich  bei  gnten  Lesern  der  Volks- 
schule das  buchstabierende  Lesen  schon  nicht  mehr  vor.  Das 
zeigt  also,  daß  das  Lesen  des  Kindes  die  Tendenz  hat,  ver- 
hältnismäßig schnell  in  den  Lesetypus  des  Erwachsenen 
überzugehen,  eine  Tatsache,  die  pädagogisch  beachtet  zu 
werden  verdient  und  deren  Bedeutung  wir  nachher  erkennen 


«B^=.«»,,Hk4f  "'"«<■«  Kind«,.,.      ,  ^"' 
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gering  ist,  and  weil  iboeD  Objektivität  and  Schärfe  der  Be- 
obachtnng  flberhanpt  abgeht  (In  diesem  Punkte  findet  man 
oft  ganz  irrige  Ansichten  über  das  kindliche  Beobachten  bei 
den  älteren  Pädagogen;  vgl.  dazu  die  Versuche  über  Aus- 
sage und  AnschaDUDg.j  Die  Anfmerksamkeit  des  Kindes  hat 
infolgedessen  einen  großen  Umfang,  daher  lesen  manche 
Kinder  big  zn  sechs  sinnlosen  Bnchataben  anf  einmal,  wäh- 
rend manche  Erwachsene  selbst  bei  flnktnierender  Anfinerk- 
samkeit  es  nar  bis  zn  fünf  bringen.  Die  Kinder  zeigen 
ferner  eine  leichtere  psychische  BeaktionsfUhigkeit,  als  der 
Erwachsene,  sehr  geringe  optische  Heize  genUgen,  am  sehr 
viele  Vorsteilnngen  in  ihnen  bervorznbringen.  Die  Aufmerk- 
samkeit der  Kinder  verhält  sich  femer  za  dem  optischen 
Reiz  des  Wortes  mehr  passiv  als  aktiv,  infolgedessen  be- 
harren sie  oft  hartnäckig  anf  einer  einmal  gewonnenen  fid- 
schen  Lesung  eines  Wortes,  die  nnn  in  sehr  vielen  wieder- 
holten Lesungen  wiederkehrt  (Perseveration  einer  falschen 
Deutung  des  Wortbildes).  Gegen  MessmeiB  Ansicht,  daß  alle 
Kinder  in  diesem  Sinne  fluktuierende  Leser  seien,  muB  ich 
bemerken,  daS  ich  wiederholt  in  späteren  Versuchen  ausge- 
pdgt  fixierende  Kinder  gefunden  habe,  sogar  bei  den  Sieben- 
jBhrigen;  wir  haben  eben  wahrscheinlich  in  dem  ITuterschied 
der  fixierenden  und  fluktuierenden  Aufmerksamkeit  einen 
indunterschied  der  intellektnellen  Begabung  der  Mensches, 
r  sidi  auch  schon  beim  Bände  geltend  macht,  aber  wegen 
erwähnten  Ursachen  zu  einem  mehr  erratenden  Lesen 
1  Kinde  nicht  so  denüich  hervortreten  kann  wie  beim 
Ji  Menschen.  Im  allgemeinen  überwiegt  also  boffl 
■ppOTÄCpti^e  nnd  aasimilierende  Lesen  über 
I,  iiwp*n"1  Ijeobaclitende.  ä)  Dae  relativ  geUbte  Knjfl 
At^f^         -.  rS    -.ebi  \«^e<;^^\,uigea   ähnlicher  B«b- 
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lamenflich  optisch  ähnliche  Bachstaben.  Wenn  man,  wie 
Wandt,  ein  Lesen,  das  sich  durch  den  Eindrack  der  Worte 
mehr  passiv  bestimmen  läßt  and  za  leicht  von  dem  Wort- 
dindrack  zar  sabjektiven  Erratnng  des  Bedeatangsznsammen- 
liangs  ttbergeht,  als  »assimilierendes  Lesen«  bezeichnet, 
10  kann  man  sagen,  daß  die  Kinder  sich  vorzeitig,  za 
schnell,  za  assimilierenden  Lesern  entwickeln.  Erst  wenn 
las  sinnvolle  Lesen  sich  getrener  an  die  korrekte  optische 
inffassong  der  Worte  anschließt,  entsteht  dann  das  »ap- 
persipierende  Lesen«  im  Sinne  Wandts,  bei  welchem  die 
ibflicht  einer  korrekten  Erfassang  der  Wortbedeatang  aktiv 
festgehalten  wird,  wobei  zugleich  der  Strom  der  Vorstellangen 
Dine  Hemmung  erfährt.  Denn  der  apperzipierende  Leser 
Rieht  nur  die  Apperzeptionsvorstellungen  zuzulassen,  die 
Aen  optisch  gelesenen  Worten  entsprechen^). 

Betrachten  wir   nun    ferner   das  Lesen   des   An- 
fänger s^).     1)  Dieser  zeigt  in  großem  Unterschiede  vom 
ürwachsenen  ein  rein  buchstabierendes  Lesen  (es  ist  mir 
Iterdings  nicht  bekannt,  ob   diese  Erscheinung  auch  bei 
dehen  Kindern  nachgewiesen  ist,  die  nach  streng  analyti- 
lier  Methode  lesen  gelernt  haben).   Die  Anfänger  sammeln 
10  wirklich  nur   die    einzelnen  Buchstaben    zum   Worte. 
Ihrend  also  der  Erwachsene  ein  einheitliches  Gesamtbild 
%  das  mit  einem  psychischen  Akte  erfaßt  wird,  muß  das 
\d  Buchstabe  für  Buchstabe  einzeln  auffassen,  und  sowohl 
optische  Bild  des  einzelnen  Buchstaben  lesen,  als  den 


)  Vgl  Wandt,  Grandzüge,  m.  S.  604  ff. 

^  Fist  alle  die  folgenden  Angaben  sind,  soweit  sie  rein  tatsäch- 

flDÜialten,  nach  Messmers  Schrift  angeführt,  wo  ich  in  meinen 

m  abweiche,  glaube  ich  dies  nach  eigenen  Beobachtungen  tun 

iien*   Ich  war  bei  Messmers  Experimenten  Versuchsperson  und 

piter  wiederholt  einzelne  Leseexperimente  an  Kindern  zur  Kon- 

^Mtimmter  Fragen  ausgeführt. 

lim,  Vorlwmgen.  n.  17 
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den,  80  werden  die  Fehler  mitautomatisiert,  nnd  sind  später 
fast  nicht  wieder  zu  beseitigen,  weil  ein  solcher  Antomatis- 
mns  sich  nur  schwer  wieder  lösen  läßt.  Also  gerade,  weil 
später  der  Leseakt  nnr  noch  eine  Kette  fest  yerschmolzener 
automatisch  verlaufender  Gesamtimpulse  werden  soll,  so 
müssen  zuerst  einmal  die  einzelnen  Teilprozesse  desselben 
so  genau  als  möglich  isoliert  angeeignet  worden  sein,  sonst 
bildet  sich  ein  dauernd  fehlerhaftes  Lesen  heraus. 

Die  Ausbildung  solcher  Oesamthandlungen,  wie  sie  das 
Lesen  (und  das  Schreiben)  beherrscht,  möchte  ich  wegen 
seiner  pädagogischen  Wichtigkeit  noch  an  einem  Beispiele 
erläutern.  Die  Ausbildung  aller  unserer  Willenshandlungen 
steht  unter  dem  Gesetz  der  Bildung  von  Gesamtimpulsen 
aus  isolierten  Einzelimpulsen  oder  physiologisch  gesprochen, 
Yon  Gesamtinnervationen  aus  einzelnen  Inneryationen.  Über- 
all, wo  wir  sehen,  daß  neue  Handlungen  erlernt  und  ein- 
geübt  werden  und  sich  durch  Übung  yervoUkommnen,  kehrt 
dieser  fundamentale  Prozeß  wieder,  daß  anfangs  eine  An- 
zahl isolierter  Einzelimpulse  ftlr  jeden  der  Teilvorgänge  einer 
Handlung  notwendig  sind,  welche  später  mehr  und  mehr  zu 
einem  einheitlichen  Ganzen  verschmelzen,  wobei  die  Einzel- 
impulse zum  Teil  verkürzt  werden,  zum  Teil  vollständig  aus- 
fidlen. Jeder  Sportakt,  jede  Handfertigkeit,  die  wir  er- 
lemen,  zeigt  diesen  Prozeß.  Vergleichen  wir  einmal  den 
geübten  und  den  ungeübten  Klavierspieler.  Der  ungeübte 
Klavierspieler  muß  in  lauter  einzelnen  Handlungen  aus- 
fthren,  was  der  geübte  mit  einem  Willensimpulse  macht,  der 
ihm  kaum  noch  als  besonderer  Lnpuls  zum  Bewußtsein  kommt. 
Der  ungeübte  muß  jede  einzelne  Note  anblicken,  sie  in  Ge- 
danken benennen,  ihren  Zeitwert  besonders  beachten,  ebenso 
ihre  dynamische  Bedeutung,  er  muß  sich  klar  machen,  welche 
Taste  auf  dem  Klavier  ihr  entspricht,  er  muß  die  anschlagende 
Bewegung  auf  die  Taste  hinlenken.     Der  (xeübte  dagegen 

17* 
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erfafit  eine  ganze  Notengrappe  mit  einem  Blick,  er  eilt  so- 
gar beim  Notenlesen  den  ansftihrenden  Bew^nngen  Yorans, 
und  mit  einem  (resamtimpnls  UM  er  eine  ganze  Kette  Ton 
Fingerbewegnngen  ans,  welche  (in  beiden  HSnden  gleich- 
zeitig) die  entsprechenden  Tasten  richtig  finden  nnd  den 
Tempo-  nnd  den  dynamischen  Wert  der  einzelnen  Note 
richtig  wiedei^eben.  Hier  hat  sich  eine  Kette  isolierter 
WiUenshandlnngen  in  eine  Folge  Ton  einheitlichen  Gesamt- 
handlnngen  verwandelt,  in  welcher  die  früheren  Einzelhand- 
Inngen  yerkttrzt  nnd  völlig  verschmolzen  sind.  Genan  diesen 
ProzeB  hat  das  lesen-  (nnd  schreiben-)  lernende  Sjnd  dnrdizn- 
machen  nnd  das  Gesetz  der  Yerschmelznng  isolierter  Hand- 
langen zn  Gesamthandlnngen  dnrch  Übnng  beherrscht  anch 
die  Entwicklung  des  Lese-  nnd  Schreibprozesses. 

Hieraus  sehen  wir,  daß  die  Ausbildung  der  Lesefertigkeit 
des  Kindes  vor  allem  auf  folgende  Punkte  achten  muB: 
1)  auf  die  möglichst  scharfe  optische  Beobachtung  des  optischen 
Bildes  der  Wortelemente,  der  Buchstaben  und  ihrer  charakte- 
ristischen Form.  Je  schärfer  dieser  Formenunterschied  be- 
obachtet wird,  desto  besser  muß  später  die  Auffassung  d& 
optischen  Gliederung  des  Wortgesamtbildes  auf  einen  Blick 
ausgeführt  werden  können.  2)  Auf  Grund  dessen  können 
sich  nun  aus  den  genau  erfaßten  optischen  Bildern  der  Buch- 
staben zunächst  rein  optische  Gesamtinnervationen  oder  op- 
tische Gesamtbilder  ausbilden,  diesen  müssen  dann  die 
akustisch-motorischen  Gesamtinnervationen  folgen,  z.  B.  nach 
dem  folgenden  Schema:  beim  Lesen  des  Wortes  »Mutter« 
hat  das  Kind  zuerst  ebenso  viele  optisch  geteilte  Lmer- 
vationen,  wie  dies  Wort  Buchstaben  hat,  diese  lösen  nun 
ebensoviele  geteilte  akustisch-motorische  Akte  aus.  Nun 
müssen  die  optischen  Einzelbilder  der  Buchstaben  dieses 
Wortes  zu  einem  optischen  Gesamtbilde  werden  und  die 
akustisch-motorischen  Einzelakte  zu  einem  akustisch-  moto- 


Experimente  über  das  Lesen  des  Kindes.  261 

rischen  Gesamtakt  (dem  Sprechakt),  nnd  beide  Gesamtakte 
mttSBen  miteinander  eng  verschmelzen. 

Dies  wird  erreicht  durch  die  fortgesetzte  Übung  im  Lesen. 
Aber  die  Art  dieser  Übung  ist  wichtig.  Wir  beobachten 
nämlich,  daB  diese  beiden  Gruppen  von  Gesamtakten  sich  nicht 
gleich  schnell  ausbilden,  sondern  die  Bildung  des  op- 
tischen Bildes  eilt  der  Verschmelzung  der  akustisch-motorischen 
Prozesse  voraus.  Kinder  sehen  daher  oft  das  ganze  Wort 
optisch  richtig,  ohne  es  sogleich  aussprechen  zu  können. 
Wir  können  etwas  ähnliches  auch  bisweilen  beim  erwachsenen 
Menschen  beobachten.  Bei  sehr  schnellem  Lesen  eilt  der 
optische  ProzeB  dem  Sprechen  beträchtlich  voraus  und  bei 
sehr  langen  Wörtern,  die  uns  im  Tachistoskop  ganz  kurz 
gezeigt  werden,  bemerken  wir,  daB  der  sprachliche  Akt  dem 
optischen  Erfassen  des  Bildes  manchmal  nicht  nachkommen 
kann.  Daher  bleibt  auch  beim  Erwachsenen  der  Sprachakt 
g^enttber  dem  optischen  immer  ein  retardierendes  Moment 
/Messmer),  und  ein  rein  optisches  Lesen  würde,  wenn  es 
möglich  wäre,  viel  schneller  geheU;  als  das  sprechende 
Lesen. 

Hierauf  beruht  die  Wichtigkeit  aller  lautlichen  und  Sprach- 
ttbungen,  sie  bilden  den  langsamsten  und  schwerfälligsten 
Teil  des  Lesens,  der  das  Lesen  in  seiner  Entwicklung  fort- 
während retardiert  (vgl.  übrigens  die  Ausführungen  über  das 
rein  optische  Lesen  S.  275  f.).  Die  Ursache  für  diese  Schwierig- 
keit oder  vielleicht  Unmöglichkeit  eines  bloBen  Lesens  mit 
den  Augen  werden  wir  bei  der  pathologischen  Analyse  des 
Lesens  kennen  lernen. 

Es  liegt  nahe,  hieraus  eine  Anzahl  pädagogischer 
Forderungen  abzuleiten.  Zunächst  sehen  wir,  daB  die 
analytischen  Methoden  des  Leseunterrichtes  schneller  zu  dem 
Entwicklungsziel  des  kindlichen  Lesens,  zu  dem  Lesetypus 
des  Erwachsenen,  hinführen  müssen  als  die  synthetischen, 
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gering  iit,  mid  mal  ihnen  OI{jekti?itit  nd  SeUtafe  der  Be- 
obeebtnng  llberliaipt  aligebt    (In  dieMfli  Pmilte  indek  aan 
oft  ganz  irrige  Ansiclden  llber  das  kiwdKAe  BeolMMkten  bei 
den  liieren  Fldngogen;  ygL  dun  die  Yemche  tiber  Au- 
flage nnd  Anseliannng*}  Die  Anfimeriuamkeit  du  Kindu  hat 
infolgedeuen  einen  groBen  Umfimg,  dalier  kun   maaAe 
Kinder  bis  sn  seehs  sinnloten  Bndurtaben  aaf  eininal,  wib- 
rend  manehe  Erwacbsene  ulbBt  bei  flnktaierender  Anfineik» 
umkeit  u  nnr  bis  sn  f&nf  bringen.     Die  Kinder  ufgu 
femer  eine  leichtere  psydusehe  BeaktionsflOu^eity  ab  der 
Erwachflene,  sehr  geringe  optische  Beiie  genflgen,  nm  eab 
yiele  Yorstellangen  in  ihnen  herrormbringen.   Die  AnteeA* 
umkeit  der  Sander  yerhilt  sieb  ferner  in  dent  optiuh« 
Beiz  du  Wortu  mehr  pauir  als  aktiT,  infolgedesiu  be» 
harren  sie  oft  hartnftckjg  anf  einer  einmal  gewonnenu  fid- 
schen  Lesung  einu  Wortu,  die  nnn  in  sehr  vielen  wiede^ 
holten  Lunngen  wiederkehrt  (Peneyeration  einer  üiaAm 
Deutung  des  Woribiidu).   Gegen  Messmers  Ansicht,  daS  sUe    i 
Kinder  in  diesem  Sinne  fluktuierende  Leser  seien,  muB  iel 
bemerken,  daB  ich  wiederholt  in  späteren  Versuchen  ausge- 
prägt fixierende  Kinder  gefunden  habe,  sogar  bei  den  Sieben- 
jährigen; wir  haben  eben  wahrscheinlich  in  dem  Unterschied 
der  fixierenden  und  fluktuierenden  Aufinerksamkeit  einei 
Omndunterschied  der  intellektuellen  Begabung  der  Hensches, 
der  sich  auch  schon  beim  Kinde  geltend  macht,  aber  wegei 
der  erwähnten  Ursachen  zu  einem  mehr  erratenden  Leset    j 
beim  Kinde  nicht  so  deutlich  heryortreten  kann  wie  beiiB    \ 
erwachsenen  Menschen.    Ln  allgemeinen  ttbermegt  also  beim 
Kinde  du  apperzeptive  und  assimilierende  Lesen  ttber  dal 
auffassende  und  beobachtende.    3)  Das  relativ  getlbte  Kind 
macht  daher  auch  mehr  Verwechslungen  ähnlicher  Buch- 
staben als  der  erwachsene  Mensch  und  mehr  Verschmelzungu 
benachbarter  Buchstaben  zu  einem  Ganzen.   So  yersehmeliu 
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namenflich  optisch  ähnliche  Bachstaben.  Wenn  man,  wie 
Wandt,  ein  Lesen,  das  sich  dnrch  den  Eindrack  der  Worte 
mehr  passiv  bestimmen  läßt  and  zn  leicht  von  dem  Wort- 
eindrack  zar  sabjektiven  Erratang  des  Bedeatangszasammen- 
hangs  ttbei^eht,  als  »assimilierendes  Lesen«  bezeichnet, 
80  kann  man  sagen,  daß  die  Kinder  sich  Tor zeitig,  zn 
schnell,  za  assimilierenden  Lesern  entwickeln.  Erst  wenn 
das  sinnvolle  Lesen  sich  getreaer  an  die  korrekte  optische 
Aoffassang  der  Worte  anschließt,  entsteht  dann  das  >ap- 
perzipierende  Lesen«  im  Sinne  Wondts,  bei  welchem  die 
Absicht  einer  korrekten  Erfassung  der  Wortbedentang  aktiv 
festgehalten  wird,  wobei  zugleich  der  Strom  der  Vorstellongen 
eine  Hemmung  erfährt.  Denn  der  apperzipierende  Leser 
sucht  nur  die  Apperzeptionsvorstellungen  zuzulassen,  die 
den  optisch  gelesenen  Worten  entsprechen^). 

Betrachten  wir  nun  ferner  das  Lesen  des  An- 
fängers^). 1)  Dieser  zeigt  in  großem  Unterschiede  vom 
Erwachsenen  ein  rein  buchstabierendes  Lesen  (es  ist  mir 
allerdings  nicht  bekannt,  ob  diese  Erscheinung  auch  bei 
solchen  Kindern  nachgewiesen  ist,  die  nach  streng  analyti- 
scher Methode  lesen  gelernt  haben).  Die  Anfänger  sammeln 
also  wirklich  nur  die  einzelnen  Buchstaben  zum  Worte. 
WShrend  also  der  Erwachsene  ein  einheitliches  Gesamtbild 
liest,  das  mit  einem  psychischen  Akte  erfaßt  wird,  muß  das 
Kind  Buchstabe  für  Buchstabe  einzeln  auffassen,  und  sowohl 
das  optische  Bild  des  einzelnen  Buchstaben  lesen,  als  den 


t)  Vgl.  Wundt,  Grundzüge,  m.  S.  604  ff. 

>}  Fast  aUe  die  folgenden  Angaben  sind,  soweit  sie  rein  tatsäch- 
Uies  enthalten,  nach  Messmers  Schrift  angeführt,  wo  ich  in  meinen 
Aigaben  abweiche,  glaube  ich  dies  nach  eigenen  Beobachtimgen  tnn 
n  müssen.  Ich  war  bei  Messmers  Experimenten  Yersnohsperson  und 
It&be  später  wiederholt  einzelne  Leseexperimente  an  Kindern  zur  Kon- 
trolle bestimmter  Fragen  ausgeführt. 

Xemnann,  YorlesnngeiL  II.  17 
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isolierten  Lantwert  desselben  finden  nnd  den  einxelnen  moto- 
rischen Sprechakt  ausführen.  Ans  diesen  isolierten  psychi- 
schen Akten  maß  sich  erst  allmählich  durch  eine  assouative 
Verschmelzung  das  eigentliche  Wortlesen  bilden.  Aber  die 
Art,  wie  dieses  geschieht,  bedarf  noch  einer  näheren  Erlftor 
temng  (vgl.  nnten  Punkt  2).  Das  Kind  liest  also  anfangs 
synthetisch,  der  Erwachsene  liest  in  gewissem  Sinne  ana- 
lytisch, genauer  gesagt  braucht  der  Erwachsene  auch  nicht 
mehr  zu  analysieren,  weil  er  in  Wortgesamtbildem  liest 

2)  Aber  der  Hauptunterschied  liegt  nach  der  iwychisehen 
Seite  des  Lesens  in  folgendem:  das  Kind  bedarf  zum  Lesen 
eines  Wortes  anfangs  ebenso  vieler  einzelner  Willensakte 
als  Buchstaben  vorhanden  sind,  jeder  Buchstabe  löst  einen 
besonderen  WiUensakt  aus,  den  Willen,  ihn  zu  erfassen  und 
auszusprechen;  der  Erwachsene  dagegen  liest  in  Gesamt- 
impulsen: mit  einem  einzigen  allgemeinen  WiUensimpuls  er- 
faßt und  spricht  er  ganze  Worte  und  Wortgruppen. 

Hiemach  können  wir  uns  die  Entwicklung  des  Lesens 
klar  machen:  a)  das  Ziel  des  Lesens  ist  der  Lesetypus  des 
Erwachsenen,  also  ein  Lesen  in  Gesamtinnervationen,  mit 
welchen  ein  Wort  oder  eine  Wortgruppe  in  einem  Akte  er- 
faßt wird,  und  welches  wieder  dadurch  möglich  wird,  daß 
die  optische,  die  akustisch -motorische  und  die  inhaltliche 
Seite  des  Lesens  durch  untrennbar  feste  Assoziation  völlig 
zu  einer  Einheit  verschmolzen  sind,  b)  Der  Weg  zu  diesem 
Ziele  ist  aber  ein  sehr  langwieriger,  denn  dieser  Automati- 
sierung und  Verschmelzung  der  einzelnen  Leseprozesse  muß 
vorangehen  eine  möglichst  genaue  Aneignung  ihrer  einzelnen 
Bestandteile.  Denn  es  geht  beim  Lesen  wie  bei  allen  Wil- 
lenshandlungen:! alle  äußeren  Handlungen  und  Bewegungen 
werden  durch  [den  natürlichen  Prozeß  ihrer  beständigen 
Wiederholung  und  Übung  allmählich  automatisch;  wenn  sie 
nun  anfangs  fehlerhaft  und  unvollkommen  ausgeftlhrt  wur- 
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den,  80  werden  die  Fehler  mitautomatiBiert,  nnd  sind  später 
fast  nicht  wieder  zu  beseitigen,  weil  ein  solcher  Antomatis- 
mns  sich  nur  schwer  wieder  lösen  läßt.  Also  gerade,  weil 
später  der  Leseakt  nnr  noch  eine  Kette  fest  yerschmolzener 
antomatisch  verlaufender  Gesamtimpulse  werden  soll,  so 
müssen  zuerst  einmal  die  einzelnen  Teilprozesse  desselben 
so  genau  als  möglich  isoliert  angeeignet  worden  sein,  sonst 
bildet  sich  ein  dauernd  fehlerhaftes  Lesen  heraus. 

Die  Ausbildung  solcher  Oesamthandlungen,  wie  sie  das 
Lesen  (und  das  Schreiben)  beherrscht,  möchte  ich  wegen 
seiner  pädagogischen  Wichtigkeit  noch  an  einem  Beispiele 
erläutern.  Die  Ausbildung  aller  unserer  Willenshandlungen 
steht  unter  dem  Gesetz  der  Bildung  von  Gtesamtimpulsen 
aus  isolierten  Einzelimpulsen  oder  physiologisch  gesprochen, 
Yon  Gtosamtinnervationen  aus  einzelnen  Innervationen.  Über- 
all, wo  wir  sehen,  dafi  neue  Handlungen  erlernt  und  ein- 
geübt  werden  und  sich  durch  Übung  vervollkommnen,  kehrt 
dieser  fundamentale  ProzeB  wieder,  daB  anfangs  eine  An- 
zahl isolierter  Einzelimpulse  ftlr  jeden  der  Teilvorgänge  einer 
Handlung  notwendig  sind,  welche  später  mehr  und  mehr  zu 
einem  einheitlichen  Ganzen  verschmelzen,  wobei  die  Einzel- 
impulse zum  Teil  verkürzt  werden,  zum  Teil  vollständig  aus- 
fidlen. Jeder  Sportakt,  jede  Handfertigkeit,  die  wir  er- 
lernen, zeigt  diesen  ProzeB.  Vergleichen  wir  einmal  den 
geübten  und  den  ungeübten  Klavierspieler.  Der  ungeübte 
Klavierspieler  muB  in  lauter  einzelnen  Handlungen  aus- 
fthren,  was  der  geübte  mit  einem  Willensimpulse  macht,  der 
ihm  kaum  noch  als  besonderer  Impuls  zum  BewuBtsein  kommt. 
Der  ungeübte  muß  jede  einzelne  Note  anblicken,  sie  in  Ge- 
danken benennen,  ihren  Zeitwert  besonders  beachten,  ebenso 
ihre  dynamische  Bedeutung,  er  muB  sich  klar  machen,  welche 
Taste  auf  dem  Klavier  ihr  entspricht,  er  muB  die  anschlagende 
Bewegung  auf  die  Taste  hinlenken.     Der  Geübte  dagegen 
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erfaßt  eine  ganze  Notengrappe  mit  einem  Blick,  er  eilt  so- 
gar beim  Notenlesen  den  ausführenden  Bewegongen  Yorans, 
und  mit  einem  (yesamtimpnls  löst  er  eine  ganze  Kette  Ton 
Fingerbewegnngen  ans,  welche  (in  beiden  HSnden  gleich- 
zeitig) die  entsprechenden  Tasten  richtig  finden  nnd  den 
Tempo-  und  den  dynamischen  Wert  der  einzelnen  Note 
richtig  wiedergeben.  Hier  hat  sich  eine  Kette  isolierter 
WiUenshandlongen  in  eine  Folge  Ton  einheitlichen  Gesamt- 
handlangen verwandelt,  in  welcher  die  fiüheren  Einzelhand- 
langen yerkttrzt  and  TÖllig  Tcrschmolzen  sind.  Genan  diesen 
Prozeß  hat  das  lesen-  (and  schreiben-)  lernende  Sjnd  dnrdizn- 
machen  nnd  das  Gesetz  der  Verschmelznng  isolierter  Hand- 
langen  za  Gesamthandlangen  dorch  Ubnng  beherrscht  anch 
die  Entwicklang  des  Lese-  and  Schreibprozesses. 

Hieraas  sehen  wir,  daß  die  Aasbildong  der  hoaefehif^Mit 
des  Kindes  vor  allem  aaf  folgende  Pankte  achten  maß: 
1)  aaf  die  möglichst  scharfe  optische  Beobachtnng  des  optischen 
Bildes  der  Wortelemente,  der  Bachstaben  and  ihrer  charakte- 
ristischen Form.  Je  schärfer  dieser  Formenanterschied  be- 
obachtet wird,  desto  besser  maß  später  die  Aafifassang  der 
optischen  Gliederang  des  Wortgesamtbildes  aaf  einen  Blick 
aasgeftthrt  werden  können.  2)  Aaf  Grand  dessen  können 
sich  nan  aas  den  genan  erfaßten  optischen  Bildern  der  Bnch- 
staben  zunächst  rein  optische  Gesamtinnervationen  oder  op- 
tische Gesamtbilder  ausbilden,  diesen  müssen  dann  die 
akastisch-motorischen  Gesamtinnervationen  folgen,  z.  B.  nach 
dem  folgenden  Schema:  beim  Lesen  des  Wortes  »Matter« 
hat  das  Kind  zuerst  ebenso  viele  optisch  geteilte  Lmer- 
yationen,  wie  dies  Wort  Buchstaben  hat,  diese  lösen  nun 
ebensoviele  geteilte  akustisch-motorische  Akte  aas.  Nun 
müssen  die  optischen  Einzelbilder  der  Buchstaben  dieses 
Wortes  zu  einem  optischen  Gesamtbilde  werden  und  die 
akustisch-motorischen  Einzelakte  zu  einem  akustisch-  moto- 
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rischen  Gesamtakt  (dem  Sprechakt),  und  beide  Oesamtakte 
müssen  miteinander  eng  verschmelzen. 

•a 

Dies  wird  erreicht  durch  die  fortgesetzte  Ubnng  im  Lesen. 
Aber  die  Art  dieser  Ubnng  ist  wichtig.  Wir  beobachten 
nämlich,  daß  diese  beiden  Gruppen  von  Gesamtakten  sich  nicht 
gleich  schnell  ausbilden,  sondern  die  Bildung  des  op- 
tischen Bildes  eilt  der  Verschmelzung  der  akustisch-motorischen 
Prozesse  voraus.  Kinder  sehen  daher  oft  das  ganze  Wort 
optisch  richtig,  ohne  es  sogleich  aussprechen  zu  können. 
Wir  können  etwas  ähnliches  auch  bisweilen  beim  erwachsenen 
Menschen  beobachten.  Bei  sehr  schnellem  Lesen  eilt  der 
optische  Prozeß  dem  Sprechen  beträchtlich  voraus  und  bei 
sehr  langen  Wörtern,  die  uns  im  Tachistoskop  ganz  kurz 
gezeigt  werden,  bemerken  wir,  daß  der  sprachliche  Akt  dem 
optischen  Erfassen  des  Bildes  manchmal  nicht  nachkommen 
kann.  Daher  bleibt  auch  beim  Erwachsenen  der  Sprachakt 
gegenüber  dem  optischen  immer  ein  retardierendes  Moment 
/Messmer),  und  ein  rein  optisches  Lesen  würde,  wenn  es 
möglich  wäre,  viel  schneller  geheu;  als  das  sprechende 
Lesen. 

Hierauf  beruht  die  Wichtigkeit  aller  lautlichen  und  Sprach- 
übungen, sie  bilden  den  langsamsten  und  schwerfälligsten 
Teil  des  Lesens,  der  das  Lesen  in  seiner  Entwicklung  fort- 
während retardiert  (vgl.  übrigens  die  Ausführungen  über  das 
rein  optische  Lesen  S.  275  f.).  Die  Ursache  für  diese  Schwierig- 
keit oder  vielleicht  Unmöglichkeit  eines  bloßen  Lesens  mit 
den  Augen  werden  wir  bei  der  pathologischen  Analyse  des 
Lesens  kennen  lernen. 

Es  liegt  nahe,  hieraus  eine  Anzahl  pädagogischer 
Forderungen  abzuleiten.  Zunächst  sehen  wir,  daß  die 
analytischen  Methoden  des  Leseunterrichtes  schneller  zu  dem 
Entwicklungsziel  des  kindlichen  Lesens,  zu  dem  Lesetypus 
des  Erwachsenen,  hinführen  müssen  als  die  synthetischen, 
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weil  sie  sogleieh  ein  WoitgaasM  lesen  liam  Dn  nm  der 
Einfluß  der  Übung  ohnehin  aif  die  AnsUldug  toh  Geeamt- 
akten  beim  Lesen  hindringt,  dagegen  die  Ühong  keinesw^s 
aach  eine  genane  Aneigmng  der  Elemente  des  Wortes 
garantiert^  so  wird  dnrch  die  ^nthetisdien  MeÜioden  xwar 
der  Lesetypns  des  Erwachsenen  langsamer  enreieht^  aber  die 
Aneignung  der  Elemente  wird  eine  genauere.  Idi  möchte 
daher  aaf  Grand  des  Ergebnisses  der  Yersadie  den  syndie- 
tischen  Lesemethoden  den  Vorzog  geben  yor  den  analytiadien, 
jedoch  mit  einer  Einschrinkang,  die  sich  aas  folgender 
Uberlegong  ergibt  Wenn  wir  sehen,  dafi  der  aknstisdH 
motorische  Teil  des  Lesens  ganz  besonders  genau  angeeignet 
werden  muß,  so  durfte  sich  eine  dem  synthetischen  Lesen 
Torausgehende  laufliche  und  sprechende  Analyse  der  Worte 
empfehlen.  Der  rechte  Weg  läge  ako  in  einer  Vereinigung 
beider  Methoden  in  der  Form,  daß  mit  detaillierten 
Übungen  in  der  lautlichen  Analyse  der  Worte  begonnen 
wird,  die  durch  phonetische  Belehrungen  zu  unterstlttzen  ist; 
daß  diese  lautliche  Analyse  Ton  einer  parallelen  optischen 
Zergliederung  des  entsprechenden  Wortbildes  begleitet  wird, 
dann  aber  die  synthetische  Methode  mit  solcher  Grcnauigkeit 
und  Gründlichkeit  eintritt,  als  wenn  die  yorausgehenden  ana- 
lytischen Übungen  nicht  dagewesen  wären,  damit  die  genaue 
Erfassimg  der  Elemente  garantiert  wird.  Dabei  liegt  die 
Hauptaufgabe  des  analytischen  Verfahrens  in  der  lautmoto- 
rischen Wortanalyse.  Wenn  die  lautmotorischen  Prozesse 
einerseits  |ein  unentbehrlicher  Bestandteil  des  Leseprozesses 
sind  und  andrerseits  langsamer  erworben  werden  als  der 
rein  optische  Teil  des  Lesens,  so  mtlssen  sie  mit  beson- 
derem Nachdruck  gepflegt  werden.  Die  Hauptaufgabe  des 
synthetischen  Verfahrens  ist:  die  Ergebnisse  der  Analyse 
durch  Einüben  an  den  Elementen  absolut  festzumachen;  die 
Einzelassoziationen,  die  sich  zwischen  optischem  Buchstaben- 
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bilde  und  lantmotorischer  Bedentang  gebildet  haben  zn 
Gresamtassoziationen  (Gesamtinneryationen]  zn  yerschmelzen 
und  80  den  Lesetypns  des  Erwachsenen  erst  dnrch  Übnngen 
herbeizuführen. 

Diese  Übnngen  betreffen  den  technischen  Teil  des  Lesens. 
Was  die  Verbindung  der  Worte  mit  den  Bedentangen  be- 
trifft, so  mnB  dasjenige  Verfahren  das  beste  sein,  welches 
die  schon  bestehende  Verbindung  zwischen  dem  lantmoto- 
rischen  Worte  and  seiner  Bedeatang  am  ansgibigsten  benatzt 
Denn  an  dieser  hat  das  Kind  schon  die  bezeichnende 
Fanktion  des  Wortes  kennen  gelernt  Der  Sprachlant  ist 
der  Bedeatang  ebenso  anähnlich  wie  das  optische  Zeichen 
and  hat  die  gleiche,  rein  symbolisch  bezeichnende  Fanktion. 
Deshalb  sollte  die  Aaswahl  der  Worte,  an  denen  das  Lesen 
erlernt  wird,  nicht  nnr,  wie  es  jetzt  oft  geschieht,  bloB  nach 
dem  Gtesichtspnnkt  ihrer  Einfachheit  geschehen,  sondern  aneh 
mit  Rücksicht  daranf,  ob  sie  Träger  selbständiger  Bedentangen 
sind;  also  von  konkreten  Hanptwörtem  (einfacher  Art)  ist 
aoszogehen,  deren  Inhalt  das  Kind  in  der  Form  selbständiger 
Vorstellnngen  vor  Angen  hat. 

Die  meisten  Ergebnisse  der  Versuche,  die  wir  bisher  be- 
trachteten, betreffen  die  Analyse  des  einzelnen  Leseaktes, 
doch  mnfiten  wir  schon  gelegentlich  anf  das  znsammen- 
hängende  Lesen  einen  Blick  werfen.  Die  Untersnchangen 
über  das  zusammenhängende  Lesen  sind  weniger  wichtig  fbr 
ans,  sie  haben  mehr  psychologisches  als  pädagogisches  Liter- 
esse, femer  läßt  sich  der  Vorgang  des  zusammenhängenden 
Lesens  in  seinen  Hanptschritten  ans  der  bisherigen  Zerglie- 
derung des  einzelnen  Leseaktes  ableiten.  Es  mögen  des- 
halb nnr  einige  besonders  wichtige  Pnnkte  hervorgehoben 
werden. 

Aach  beim  zasammenhängenden  Lesen  verhalten  sich  der 
angeübte  and  der  geübte  Leser  (das  Kind  and  der  Erwachsene] 
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ganz  yerschieden.  Der  gefUrte  Leser  nnteneheidet  odi  beim 
kontmiüerlieheii  Lesen  dnidi  ihnliehe  EjgfflrtBinlidikffltBn  yom 
ongetlbten  wie  beim  Lesen  eimelner  Worte.  Ebenso  wie 
rieh  bei  diesen  das  Lesen  der  Bnehstaben  anfimgH  in  ehi- 
zdnen  gesonderten  T^weakten  Tollzidit^  die  erst  ^iHnrtli#>li 
zn  einer  Gesamtinnervation  yenehmohen  werden  mflssein,  so 
liest  der  üngeflbte  (der  Anftnger)  ancb  die  Afn^fthum  Worte 
in  getr^mten  Leseakten,  die  ihm  aneh  sobjdctiY  d^iüidi 
in  ihrer  Trennung  zun  Bewnfitsein  kommen.  IGtzmiehniender 
Ubong  bilden  sich  aneh  fllr  das  Lesen  Ton  Wortgmppen  nnd 
Satzteilen  Gk^samtanffassnngen  ans,  anf  Gmnd  doen  nnn  das 
Lesen  (objektiy)  relativ  kontinnierlieh  wird  nnd  inneriidi 
and  snbjektiT  dem  Lesenden  als  ein  yOlIig  kontinnierlidier 
Vorgang  erscheint  Der  geflbte  Leser  bedarf  znr  AnalSsang 
der  richtigen  B^rodnktion  grOBerer  Wortgmppen  nnr  eines 
ganz  fluchtigen  Reizes  dnreh  die  dominierenden  Bnehstaben 
und  die  rhythmische  Gliedemng  des  Wortes^  wobei  er  durch 
den  Gedankftnznflammenhang  onterstOtzt  wird.  Das  Lesefeld 
erweitert  sich  damit  beständig,  nnd  das  indirekte  Sehen  be- 
teiligt sich  beim  optischen  Leseakt  weit  mehr  als  beim  An- 
fänger, denn  weil  die  Anfimerksamkeit  nicht  mehr  so  inten- 
siv den  einzelnen  Elementen  zugewendet  werden  mnß,  so 
kann  sie  sich  nach  dem  bekannten  Gesetz  von  Konzentration 
nnd  Distribution  auf  eine  größere  Anzahl  von  Eindrucken 
verteilen,  die  einzeln  nicht  mehr  so  scharf  beachtet  und 
nicht  mehr  so  klar  vorgestellt  werden,  als  beim  Anfänger. 
Sie  brauchen  aber  auch  nicht  ebenso  scharf  beachtet  zu 
werden,  der  Geübte  erwirbt  daher  wahrscheinlich  nicht  nur 
Wortgesamtbilder  (in  dem  Sinne  von  Messmer),  sondern  (Ge- 
samtbilder von  Satzteilen.  Den  umfangreichen  optischen 
Gesamteindrttcken  des  geübten  Lesers  entsprechen  Gruppen 
von  Wortbedeutungsvorstellungen,  von  Wortklangbildem  und 
Sprechbewegungsbildem.    Die  Leitung  der  Apperzeption  geht 
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dabei  in  den  meisten  Fällen  von  einer  Vorwegnähme  der 
nach  dem  Zusammenhang  erwarteten  Bedeutnngsvor- 
stellongen  aus.  Darauf  treten  die  dieser  Bedeutungsvorstellung 
entsprechenden  Wortklangbilder  und  Schriftbilder  dunkel  ins 
Bewußtsein  und  bilden  das  Apperzeptionsmaterial,  welches 
dem  objektiven  Eindruck  entgegenkommt.  Die  Pausen, 
welche  das  Auge  beim  Leseakt  macht,  flillen  wir  dabei 
innerlich  durch  die  Reproduktionsprozesse  und  die  Her- 
stellung des  Gedankenzusammenhanges  aus,  und  die  optischen 
Nachbilder  der  Schrift  ebenso  wie  das  indirekte  Sehen  machen 
den  Lesevoi^ang  auch  optisch  zu  einem  relativ  kontinuierlichen. 
So  erklärt  es  sich,  daß  wir  von  einer  optischen  Unterbrechung 
des  Lesens  ftlr  gewöhnlich  nichts  wissen  und  daß  unser  Lesen 
ZU  einem  wirklichen  Überblicken  oder  Überfliegen  eines  Textes 
werden  kann.  Auch  die  Korrektur,  welche  die  Erwartungs- 
vorstellungen, mit  denen  wir  dem  Texte  beständig  vorauseilen, 
durch  den  Anblick  der  Worte  erfahren,  bezieht  sich  in  der 
Hauptsache  auf  die  Bedeutungsvorstellungen  und  nur  insoweit 
auf  die  Gesichtswahmehmung  der  Schrift,  als  sie  zur  Erfassung 
der  Bedeutungsvorstellungen  unerläßlich  ist.  Daher  kann  man 
beobachten,  daß  sehr  geübte  Leser  nicht  nur  Druckfehler 
beim  Lesen  übersehen,  sondern  —  selbst  beim  Vorlesen  — 
ganze  Worte  verändern,  entstellen  oder  sogar  einschieben, 
ohne  daß  sie  es  selbst  bemerken. 

Als  Methoden  der  Zergliederung  des  zusammenhängenden 
Lesens  eignen  sich  besonders  gut  die  zuerst  von  Gatteü  aus- 
gebildeten Zeitmessungen  bei  fortgesetztem  Lesen  unter  ver- 
schiedenen Bedingungen  1).  So  ist  es  besonders  lehrreich, 
verschiedene  Personen  eine  lange  Beihe  von  Buchstaben  oder 
auch  Sätze  von  bestimmter  Wortzahl  (z.  B.  von  100  Worten) 
so  schnell  als  möglich  lesen  zu  lassen  und  die  Lesezeit  mit 


t)  PMlos.  Stadien,  n.  1885.  m.  1886. 
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Rtwafl  kurzer  ^fae  ich  noch  auf  die  patholo^aelie 
Analyse  de^  Leseaa  ein.  Die  pathologisclie  Analyse  des 
r>Menfl  .^ncht  ans  krankhaften  Stönnuren  des  Lesens  »Alexie«' 
—  unter  ßerllckaiditi^img  ähnlicher  3t3rnng«i  des  Sprecheiis 
'Aphasie^  und  des  Schreibens  >Agraphie«)  —  Stlek- 
fächln 4!ie  zn  machen  anf  den  normalen  Verianf  des  Lesens 
und  znfrUicb  anf  den  >Sitz<  der  Lesestönmgen  in  bestimmten 
pA.rtien  der  Großhirnrinde  Mit  Hilfe  dieser  Annalime  von 
hp^ond^.ren  Zentren  der  GroBhimrinde,  in  denen  einzelne 
Parti;).!  7r>r^n^e    des    Lesens    (Sprechens    nnd    Seha'äbens) 

•  lokali.^iert«  gedacht  werden,  ancht  die  Pa&ologie  zn^mh 
p^1\(^  V/'^r^t/'JInn^  von  dem  Zusammenwirken  dieser  Zentren 
»nf  Grnnd  der  zwischen  ihnen  hypothetisch  angenommenen 

•  V^.rhi ndnn^pi bahnen <  zn  gewinnen-    Um  die  Bedentnng  kiank- 
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bafter  LeBestöningen  fbr  unsere  Fragen  zu  verstehen,  muß 
man  sich  vergegenwärtigen,  daß  unser  Lesen  eng  zusammen- 
hängt mit  dem  Sprechen  und  Schreiben.  Das  Lesen  der 
meisten  Menschen  ist  zugleich  ein  inneres  Hören  und  stilles 
Sprechen;  Kinder  und  Ungebildete  lesen  nicht  selten  unter 
Begleitung  des  Lesens  mit  leisem  Sprechen,  sie  bewegen  dabei 
die  Lippen  und  zeigen  dadurch  an,  daß  sie  den  ganzen 
motorischen  Sprechapparat  in  Tätigkeit  bringen,  und  auch 
gebildete  Erwachsene  verfallen  unwillkttrlich  in  halblautes 
Lesen,  wenn  sie  sich  gegenüber  einer  äußeren  Störung  be- 
sonders konzentrieren  wollen  oder  wenn  sie  mit  lebhaftem 
Interesse  und  im  Affekt  lesen  (die  entsprechenden  Erscheinungen 
lassen  sich  beim  Schreiben  beobachten).  Wir  lesen  und 
schreiben  ftlr  gewöhnlich  innerlich  sprechend.  Ob  dieses 
innere  Sprechen  fUr  alle  Menschen  gleich  notwendig  ist,  läßt 
sich  bezweifeln,  auf  eine  Ausnahme  werde  ich  unten  hin- 
weisen. 

Aus  dieser  allgemeinen  Überlegung  geht  hervor,  daß 
Sprechen,  Lesen  und  Schreiben  eng  zusammenhängen  und 
daß  auch  die  pathologische  Analyse  der  Sprech-,  Lese-  und 
Schreibstörungen  zahlreiche  Zusammenhänge  zwischen  den 
Störungen  und  dem  normalen  Verlauf  dieser  drei  Akte  auf- 
weisen muß^). 

Die  Erklärung  des  Lesens  auf  Grund  von  Sprech-,  Lese- 
und  Schreibstörungen  (die  durch  Erkrankungen  eintreten, 
als  sogenannte  »pathologische«,  oder  durch  Verletzungen  als 
»traumatische«  Aphasie,  Alexie  und  Agraphie)  geht  darauf 
aus,  die  Part ial Vorgänge,  aus  denen  sich  der  Leseakt 
(bzw.  Sprech-  und  Schreibakt)  zusammensetzt,  und  die  Art 
ihres  Zusammenwirkens  durch  anatomische  Schemata 

1)  Vgl  zum  folgenden  insbes.  die  am  Schloß  dieser  Vorlesongen 
genannten  Werke  von  Kossmaul,  Bastian,  Störring,  Goldscheider  und 
Müller,  Heller  usf. 
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von  Gehirnzentren  und  deren  mntmaBliche  Ver- 
bindungen (oder  »Bahnen«)  klar  zu  machen,  die,  wie  aus- 
drücklich bemerkt  werden  muB,  sehr  hypothetisch  sind. 
Insbesondere  ist  die  Darstellung  des  Zusammenwirkens 
solcher  Zentren  durch  Verbindungsbahnen  ein  reines  Symbol» 
das  nur  den  Wert  einer  Veranschaulichung  hat,  alle  darauf 
gebauten  Schlüsse  sind  unsicher,  und  es  ist  kein  wissenschaftlich 
korrektes  Verfahren,  aus  solchen  Schematen  psychologisch- 
pädagogische Behauptungen  abzuleiten.  Nur  der  umge- 
kehrte Weg  ist  erlaubt;  wir  können  von  den  Ergebnissen 
der  psychologischen  und  pathologischen  Analyse  aus, 
insbesondere  aus  den  letzteren,  Wahrscheinlichkeits- 
schlüsse auf  das  Zusammenwirken  der  Zentren  machen. 
Wir  wissen  zwar  sicher,  daB  manche  Teilvorgänge  des 
Sprech-,  Lese-,  Schreibaktes  gebunden  sind  an  das  normale 
Funktionieren  und  Zusammenfunktionieren  gewisser  Zentren 
in  der  Großhirnrinde,  die  deshalb  allgemein  als  Sprach-, 
Lese-,  Schreibzentren  benannt  werden,  aber  über  die 
Art  und  Weise  dieses  Zusammenwirkens  und  auch  die 
spezielle  Funktionsweise  der  einzelnen  Zentren  selbst  haben 
wir  nur  Vermutungen.  Die  ältere  Auffassung  dieser  Schemata 
von  Zentren  und  Bahnen  war  eine  rein  anatomische;  man 
dachte  sich  die  Tätigkeiten  des  Lesens  etc.  in  den  ent- 
sprechenden Himpartien  gewissermaßen  deponiert,  und  die 
»Bahnen«  als  zwischen  ihnen  vermittelnde  Leitungen  (nach 
Art  elektrischer  Leitungen).  An  Stelle  derselben  ist  jetzt  die 
funktionelle  Auffassung  getreten,  bei  der  man  zu  beachten 
hat,  daß  jene  Schemata  nur  eine  Veranschaulichung  eines 
bestimmten  Funktionierens  der  Zentren  sind;  hierdurch 
wird  die  Möglichkeit  offen  gehalten,  daß  ihr  Zusammen- 
wirken vielleicht  auf  ganz  andere  Weise  zustande  kommt 
als  durch  einfache,  direkt  von  Zentrum  zu  Zentrum  ver- 
laufende » Leitungen « !  Es  fehlt  uns  noch  an  einer  ausreichenden 
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Himphysiologie,  um  in  diese  Vorgänge  volle  E^arheit  zn 
bringen.  Wnndt  hat  mit  Recht  gegen  die  anatomische  Vor- 
stellnngBweise  geltend  gemacht,  daß  1)  aus  den  Schematen 
gewisse  physische  nnd  pathologische  Vorgänge  gefolgert 
werden  müßten,  die  wir  gar  nicht  eintreten  sehen,  nnd 
daß  2}  Vorgänge  tatsächlich  existieren,  welche  die  Schemata 
gar  nicht  yeranschanlichen  können  ^j.  Vor  allem  wissen  wir 
gar  nicht  einmal,  ob  diese  Bilder  von  Hirnzentren  nnd  Bahnen 
wirklich  vollkommen  feste  nnd  nnveränderliche  Schemata 
sind,  ob  sich  alle  Fälle  von  Lesestömngen  einem  solchen 
Schema  einreihen  lassen,  nnd  ob  sie  nicht  weitgehende  indi- 
viduelle Variationen  zulassen;  das  ist  aber  grade  für  päda- 
gogische Folgerungen  wichtig!  Femer  ist  eines  dieser 
Zentren:  das  »Begriffszentrum«  (»Gegenstandsvorstellnngs- 
zentmm«)  nicht  nachgewiesen,  sondern  rein  theoretisch  konstru- 
iert, und  ich  halte  es  für  unwahrscheinlich,  daß  ein  gesondertes 
Zentrum  dieser  Art  existiert;  die  (xewinnnng  der  Wortbe- 
deutungen kann  ebensogut  an  ein  Zusanmienwirken  von 
Sinneszentren  gebunden  sein;  die  von  Flechsig  angenommenen 
Eoagitations-  oder  Assoziationszentren  sind  von  Wemicke 
mit  triftigen  Gründen  bekämpft  worden  und  Wundts  Apper- 
septionszentrum  im  Stimhim  kann  schwerlich  mit  der  Be- 
obachtung vereinigt  werden,  daß  nach  schweren  Verletzungen 
des  Stimhims  bisweilen  keine  allgemeine  Intelligenzstörung 
beobachtet  worden  ist.  Sodann  trifft  die  ganze  Art  der  Be- 
zeichnung einfacher  und  direkter  Verbindungsbahnen 
zwischen  den  einzelnen  Zentren  nicht  zu,  sie  stimmt  namentlich 
nicht  zu  den  Ergebnissen  des  physiologischen  Experiments 
mit  Zerstörung  der  Zentren,  wie  noch  neuerdings  Sigm. 
Exner  betont  hat^).    Endlich  sei  bemerkt,  daß  wir  alle  jene 

«)  Vgl.  Wnndt,  Gmndzüge  d.  Physiol.  Psychol.  5.  Aufl.  I.  Bd.  1902. 
S.  312  ff. 

S)  Bericht  über  den  1.  Kongreß  für  experim.  Psychologie.  S.  36  ff. 
Leipzig  1904.  J.  A.  Barth. 
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anatomisch- physiologiBchen  Folgemngen  bis  jetzt  niir  anf 
einer  begrenzten  Zahl  von  KrankheitsfiUlen  nnd  Hinu 
yerletznngen  aufbauen,  daB  daher  imm«r  eine  Änderong 
dieser  Annahmen  durch  neue  FUle  mOglich  bleibt  Ich  kann 
also  nur  zu  grOBter  Kritik  gegen  •  alle  Pädagogen  raten, 
welche  ihre  Ausftüirungen  fiber  Lesen  und  Schreiben  auf 
solche  Schemata  stfitzen!  (Vgl.  dazu  die  Kritik  dieser  Lehre 
durch  Ktilpe,  Psychologie,  S.  225  f.,  und  Sachs,  Gehirn  und 
Sprache,  1905.) 

Die  Lehre  von  diesen  Schematen  ging  aus  von  dem  fran- 
zösischen Kliniker  Broca  (zum  Teil  schon  von  Beobaehtnngen 
des  viel  verkannten  Phrenologen  Gall  und  dessen  Schfller 
BouiUaud)  i). 

Broca  entdeckte  1861  auf  Grund  zweier  bertthmt  ge- 
wordener Fälle  das  motorische  Sprachzentrum.  Er  be- 
obachtete, daß  Zerstörung  der  linken  dritten  Stimwindung 
der  Großhirnrinde  Sprachlosigkeit  herbeifbhrt,  >  während 
die  übrigen  psychischen  Funktionen  dabei  yOllig  intakt 
bleiben  können  «^j.     Die  genauere  Behauptung  Brocas  war 


^  Interessante  Angaben  über  die  aUmähliche  Entwicklnng  der 
Lehre  von  den  Sprachzentren  finden  sich  in  Banges  Lehrbuch  der 
Physiologie  2.  Aafl.  Leipzig  1905. 

^  Im  folgenden  sind  die  rein  pathologischen  Ausführungen, 
wenn  nicht  anders  angegeben  wird,  aas  Störrings  Vorlesungen  über 
Psycho-Pathologie  entnommen^  insbesondere  von  der  8.  Vorlesung  an; 
ich  erlanbe  mir  jedoch,  einige  technische  Ausdrücke  des  Verfassers 
dorch  deutsche  Bezeichnangen  zu  ersetzen.  Auch  Störrings  AusfÜh- 
rangen  kann  ich  nicht  in  allen  Pankten  beistimmen.  St  arbeitet,  wie 
die  meisten  Psychopathologen,  zu  sehr  mit  dem  Begriff  der  >Be- 
wegangsvorstellongen«.  Ich  kann  bei  mir  selbst  aaf  Grand  sorgfältig- 
ster Beobaehtnngen  nicht  die  geringste  Spar  Ton  Sprechbeweg^ungs- 
vorstellangen  entdecken,  nnd  Schreibbewegangsvorstellangen  treten  nor 
in  ganz  vereinzelten  Fällen  äußerst  flüchtig  aaf.  Nach  meinen  Beob- 
achtungen fallen  alle  Bewegungsvorstellungen  in  dem  Maße  aus, 
als  uns  die  entsprechenden  Bewegungen  geläufig  werden.  Da  nun 
Sprechen,  Lesen,  Schreiben  sehr  bald  vollkommen  geläofig  smd  (das 
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die,  >dftB  aormales  Fnnktionierflii  der  ZcDtren  der  linken 
dritten  Stimwindimg  die  nnerläßliche  Bedingung  des  nor- 
malen SpreofaenB  ist;  das  normale  Sprechen  kann  aber  anch 
das  normale  Fonktionieren  anderer  Zentren  zur  Yoians- 
Erflt   später    e^ab    sich,    daß    von  dem 


Fig.  4.    Lage  der  Spraehzentren  In  der  Rinde  der  linken  Oroßhim- 

rinde.  (Ana  Wnndt,  Grondriß  der  PbyBioI.  Piychol.) 
M  motorischeB,  Ä  aknstiBcheH,  0  optlBches  Sprachzentmin.  S  Zentrum 
der  Sclueibbewegangen.  B  RolAndoache  Spalte  oder  Zenttalforche 
FS  SflriBche  Spalte,  ^i  erste,  Fg  zweite,  Fg  dritte  Stirnwlndnng. 
Tt  erst«,  7i  zweite,  Tg  dritte  Schläfenwindimg.  Pi  erat«,  Pj  zweite, 
P|  dritte  Parietalirindimg.  Oi  erste,  Ot  zweite,  0»  dritte  Occipital- 
windnng. 

Brocaachen  Zentnim  ans  nor  die  Sprechbewegnngen  ana- 
gelöst  werden,  daS  also  dieses  Zentrum  ein  rein  moto- 
risches SpracbzeDtrnm  ist.  Brocas  Fälle  mttssen  also 
Emie  von  sogenannter  motorischer  Aphasie  oder  primärer 
StOmng  der  Sprechbewegnngei)  gewesen  sein.    Hierauf  folgte 


Sprechen  sction  bei  den  Rindern  der  ersten  Schaljahre],  bo  kann  man 
höchstens  von  motoriBchen  Innervationen  reden,  nicht  mehr  yon  Be- 
wegungsToratellnngen.  Vgl.  femer  hierzu:  Bastian,  Über  Aphasie  und 
andere  Sprachstörungen,  Leipzig  1902,  nnd  die  am  Schloß  dieser  Vor- 
lesungen angeführten  Werke. 
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die  Entdeckung  von  Wemicke;  dieser  »steUte  der  Brocasehen 
Sprachstömng  eine  andere  Art  gegenüber,  die  darin  besteht, 
daß  bei  erhaltener  Fähigkeit,  willkttrlich  za  sprechen,  das 
Sprachverständnis  aufgehoben  ist«.  Hierbei  fand  Wer- 
nicke  eine  Störong  in  der  linken  ersten  Schlftfen¥nndnng. 
»Bei  der  Brocaschen  Störung  ist  also  das  Verständnis  der 
Worte  erhalten,  die  Fähigkeit  zu  sprechen  au%ehoben,  bei  der 
Wemickeschen  ist  die  Fähigkeit  zu  sprechen  erhalten,  das  Ver- 
ständnis der  Worte  aufgehoben.  Die  Brocasche  Störung  be- 
zeichnet man  als  motorische,  die  Wemickesche  als  sensorische 
Aphasie«.  Hieraus  wurde  nun  gefolgert,  daß  der  physio- 
logische ParallelYorgang  des  akustischen  Wortvorstellens  oder 
des  Wortklangbildes  sich  in  der  Schläfeuwindung  ab- 
spielte, derjenige  des  Sprechbewegungsbildes  in  der 
linken  dritten  Stimwindung. 

Zu  der  Annahme  dieser  Zentren  fbgte  Uchiheim  ein 
drittes,  das  »Begriffszentrum«  hinzu.  Er  sagte  sich  näm- 
lich, daß  doch  gewöhnlich  beim  Sprechen,  sofern  es  nicht 
bloßes  Nachsprechen  ist,  die  Einleitung  des  Sprechaktes 

von  Bedeutungsvorstel- 
lungen  ausgehe,  also  mußte 
er  ein  Begriffszentrum  anneh- 
men, das  den  beiden  bisher 
genannten  übergeordnet  ist 
Daraus  ergibt  sich  das  (verein- 
fachte) Lichtheimsche  Schema, 
in  welchem  B  das  Begrifis- 
zentrum  bedeutet,  M  das  mo- 
torische und  A  das  akustische 
oder  sensorische  Sprachzen- 
trum (vgl.  Fig.  5).  Aus  dem 
Schema  der  Verbindung  dieser  Zentren  läßt  sich  natürlich 
zugleich  sehen,  in  welcher  Weise  sie  zusammenwirken  können, 


Fig.  5.  Das  LichtheimBche  Schema 
der  Sprachzentren. 
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denn  nach  dem  ans  der  Pathologie  abgeleiteten  Znsammenwirken 
ist  das  Schema  konstruiert.    (Beachten  Sie  die  Pfeilstriche.) 
Darauf  komme  ich  sogleich  zurttck.    An  dem  anf  Wemicke 
und    Lichtheim    zurückgehenden    Schema    wurde    nun    von 
Störring  noch    eine  weitere  wichtige  Änderung  angebracht. 
Er  betonte  vor  allem,  daß  die  einzelnen  Verbindungsbahnen, 
die    zwischen  diesen  Zentren  angenommen   werden   müssen, 
nicht    gleichwertig  sein  können,   sondern    einige    dieser 
Bahnen  müssen  leichter  und  häufiger,  oder  für  gewöhnlich 
funktionieren,  andere  schwerer  und  seltener,  so  daß  also 
für  die  Art  des  Zusammenwirkens  der  Zentren  des  Gehirns 
beim  Sprechen,  Lesen  und  Schreiben  gewissermaßen  ein  Nor- 
malfall angenommen  werden  muß,  dem  gegenüber  die  andern 
Möglichkeiten  teils  als  ganz  hypothetisch  und  unsicher,  teils 
als  Abweichungen  von  der  Norm  erscheinen.    Störring  spricht 
demgemäß    von    einer   verschiedenen  Valenz   der  einzelnen 
Bahnen.  Er  nimmt  an, 
daß    speziell    fiir   das 
Lesen    des    normalen 
Menschen    folgendes 
Schema    Geltung    hat 
(vgl.  Fig.  6).     Dieses 
»Leseschema«     erläu- 
tert Störring  selbst  fol- 
gendermaßen :    » Nach 
unseren  Ausführungen 
muß    also    das   Lese- 
schema, wenn  wir  das 
Schriftbildzentrum  mit 
Sekiy  das  Sprechbild- 
zentrum mit  Elf  die  Gegenstandsvorstellungszentren  mit  &a, 
das  Schreibbewegungsbildzentrum  mit  Sehr  ansetzen,  das  in 
der  nebenstehenden  Figur  gegebene  werden.     Starke  Valenz 

Mennftim,  Vorlctiisgen.  n.  13 


Fig.  6.   Das  Lesesohema  nach  Störring. 


274  Yienehnte  Yoriemuig^. 

haben  die  »Bahnen«  Schi — SchTj  Schi — Kl  und  Kl — Oe, 
anfierdem  Sp — Kl  und  umgekehrt,  schwankende  Valenz  die 
»Bahnen«  Schi—Sp^  Sp — Oe,  schwaehe  Valenz  die  »Bahnen« 
Schr—Oe,  Schr—Sp,  Sehr— Kl  nnd  Schi^Ge*. 

Für  nnsere  pädagogisch-psychologischen  Zwecke  kommt 
von  den  Ansichten  Störrings,  die  dorch  dieses  Schema  er- 
läntert  werden,  hauptsächlich  in  Betracht,  daB  das  Lesen  des 
normalen  erwachsenen  Menschen  kein  bloBes  »Lesen  mit  den 
Angen«  ist,  d.  h.  die  Vorstellung  von  der  Bedeutnng  des 
gesehenen  Wortes  kommt  nicht  zustande  auf  Grund  des 
bloBen  Anblickes  des  Wortes,  sondern  dazu  muB  erst  vor- 
her das  Klangbild  des  Wortes  reproduziert  worden  sein. 
Wir  lesen  also,  indem  wir  zugleich  die  Worte  innerlieh 
hören  und  vielleicht  in  etwas  schwächerem  HaBe  sie  zu- 
gleich innerlich  sprechen,  und  erst  dann,  wenn  wir  diui 
gesehene  Wort  auch  lautlich  richtig  vorgestellt  haben  (JQ), 
gewinnen  wir  seine  Bedeutungsvorstellung  (in  Qe).  Oder 
auf  das  einzelne  gelesene  Wort  bezogen  bedeutet  das:  wir 
gewinnen  beim  Anblick  des  Wortes  nicht  bloB  dessen  6e- 
sichtsbildvorstellung,  und  mit  dieser  zugleich  die  (reprodu- 
zierte) BedeatungSYorstellung,  sondern  zunächst  muß  zu  dem 
Gesichtsbild  die  Elangbildvorstellung  und  vielleicht  auch  die 
Sprechbewegungsvorstellung  hinzutreten,  dann  wird  mittels 
dieses  fest  assoziierten  Yorstellungskomplexes  die  Bedeu- 
tangsvorstellung  reproduziert.  Weniger  wichtig  sind  dagegen 
beim  Lesen  die  Sprechbewegungsvorstellungen,  wie  daraus  he^ 
vorgeht,  daB  das  laute  Lesen  bei  einem  Kranken  gestört  sein 
kann,  ohne  daß  das  innere  Lesen  (»geistige«  Lesen)  beein- 
trächtigt wird.  Bei  dem  inneren  Lesen  braucht  also  nicht 
innerlich  mitgesprochen  zu  werden.  (Fälle  dieser  Art  be- 
schreibt Löwenfeld,  Deutsche  Zeitschr.  f.  Nervenheilkunde 
Bd.  2.)  Zugleich  zeigt  das  Schema,  daß  in  schwächerer 
Weise  dabei  auch  Schreibbewegungsvorstellungen  von 
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dem  Schreiben  der  Worte  auftanchen  (in  Schr)^  femer,  daß 
von  dem  SprechbewegnngBzentmm  teils  mit  Hilfe  der  Worir 
klangbilder,   teils   anch  direkt   (von   Sp  aus)  ebenfalls   die 
BedeutnngSYorstellnngen   erweckt  werden  können.     Sodann 
sehen   wir  ans  dem   Schema,   daß    die   Sprechbewegnngen 
sehr  wohl  ohne  die  Klangbilder,  direkt  von  dem  optischen 
Bilde  der  Worte  (oder  von   dem  Schriftzentram  Sc/U  ans) 
angeregt  werden  können.    Das  wird  dnrch  die  bekannte  £r- 
fahning  bestätigt,   daß   wir   auch  völlig  gedankenlos  lesen 
können:  Der  Anblick  der  Worte  setzt  zwar  nnsem  Sprech- 
apparat in  Bewegung,  aber  wir  denken  nichts  dabei.    Gegen 
Störrings  Behauptung  muß  ich  bemerken,  daß  er  sich  vielleicht 
die  Aaslösung  der  Bedeutungsvorstellnngen  von  dem  Schrift- 
zentram aus  als  eine  zu  schwache  vorstellt.    Denn  1)  darf 
nicht  behauptet  werden,   daß  bei  Störung  der  Wortklang- 
bilder (bei  kortikaler,  sensorischer  Aphasie)  immer  zugleich 
das  verständnisvolle  Lesen  gestört  erscheint    Es  gibt  viel- 
mehr auch  derartige  Fälle,  in  denen  »das  Schriftverständnis« 
erhalten  blieb.     Störring  selbst  erwähnt  diese  und  schließt 
daraus,   daß   die   Stärke   der  Bahn   von  dem  Zentrum  der 
Sprechbewegungen  zu  den  Gegenstandvorstellungen  in  solchen 
Fällen  eine   starke   ist.    Das   heißt  aber  zugleich:   es  gibt 
Fälle,  in  denen  die  Klangbilder  durch  etwas  anderes  ersetzt 
werden  (durch  die  Sprechbewegungsbilder),  sie  scheinen  also 
doch  nicht  ganz  unentbehrlich   fbr  das  sinnvolle  Lesen  zu 
Bern!    2)  Ich  habe  an  mir  selbst  Versuche  ausftihren  lassen 
Aber  bloßes  Lesen  mit  den  Augen,  indem  beim  Lesen  das 
innere  Sprechen  durch  gleichzeitiges  halblautes  Aufsagen  der 
Zahlenreihe  aufgehoben  wurde.    Ein  solches  Lesen  mit  dem 
optischen  Bilde  der  Worte  allein  ist  bei  mir  sehr  gut  möglich, 
nnd  es  hat  gewisse  bemerkenswerte  Eigenttlmlichkeiten.    Ich 
erfasse  rein  optisch  immer  einen  Teil  eines  Satzes  außer- 
ordentlich  schnell,    kann    dann    einen    zweiten   nach   einer 

18* 
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kleinen  Pause  wieder  »ins  Ange  fassen«,  und  mir  dessen  Beden- 
tung  klar  machen  und  ihn  an  den  ersten  anreihen.    AllerdingB 
ist  dieses  rein  optische  Lesen  schwierig,  das  zeigt,  daB  anch 
bei   mir   eine  Gewöhnung  an  die  Mitwirkung   des   inneren 
Hörens  und  Sprechens  besteht.    Übrigens  ist  auch  in  Störrings 
Schema  diese  Möglichkeit  vorgesehen,  da  ja  eine  schwache 
Bahn  von  Schi  zu  Oe  geht.    3)  Wir  sehen  etwas  ähnliches 
in  solchen  Beobachtungen  beim  Lesen,  die  ein  Vorauseilen 
des  optischen  Lesens  vor  dem  akustischen  zu  zeigen  scheinen. 
Ich  eile  beim  Lesen  beständig  dem  inneren  Sprechen  mit 
den  Augen  voraus  und  glaube  die  Wortbedeutungen  schon 
innerlich  gegenwärtig  zu  haben,   bevor  ich   die   gelesenen 
Worte   innerlich   spreche   und   höre.     Dann  wäre   also  die 
Bahn  von  Schi  bis  Oe  sogar  beständig  tätig.     4)  Bei  flüch- 
tigem Lesen  z.  B.  beim  Durchlesen  eines  Zeitungsberichtes 
kann  ich  den  Sinn  größerer  Satzteile  mittelst  rein  optischer 
Auffassung  der  Worte   erfassen   und  kombinieren,  was  so 
schnell  vonstatten   geht,    daß  kein   entsprechendes  inneres 
Hören  und  Sprechen  ihm  zu  folgen  vermag.     Da  man  nnn 
bei    Kindern   und    ungeübten    Personen    das   optische   ver- 
ständnisvolle Lesen  nicht  zu  finden  scheint,  sondern  viel- 
mehr die  Neigung,  sprechend  zu  lesen,  so  scheint  sich  das 
optische   Lesen   allmählich    durch    den   Einfluß    der   Übung 
relativ  unabhängig  von  der  Mitwirkung  der  Elangbildzentren 
zu  machen. 

So  lehrreich  und  anschaulich  auch  solche  Verge^en- 
wärtigungen  der  einzelnen  Vorgänge  des  Sprech-  und  Lese- 
aktes durch  die  anatomischen  Schemata  sind,  so  lernen  wir 
doch  für  die  Pädagogik  des  Lesens  daraus  wenig  Neues, 
weil  sie  uns  gerade  in  dem  Punkte  im  Stich  lassen,  der 
pädagogisch  besonders  wichtig  ist,  nämlich  in  der  Frage, 
wie  weit  solche  Lokalisationsschemata  unveränderlich  sind 
oder  individuelle  Abweichungen  zulassen.     Das  Einzige,  was 
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auf  Grund  der  pathologischen  Analyse  besonders  betont 
werden  muß,  ist  die  Vorstellung  von  der  wahrscheinlichen 
»Valenz«  oder  Stärke  der  einzelnen  Bahnen,  auf  Grund 
welcher  wir,  zusammen  mit  den  vorher  erwähnten  Ei^ebnissen 
der  Selbstbeobachtung  annehmen  müssen,  daß  fUr  den  un- 
geübten Leser  das  Zusammenwirken  des  akustischen  und 
zum  Teil  auch  des  motorischen  Teiles  des  Lesens  mit  dem 
rein  optischen  unerläßlich  ist,  und  daß,  wie  Messmer  betont 
hat,  der  optishe  Teil,  das  bloße  Bekanntwerden  der  Buch- 
staben- und  Wortformen,  schneller  verläuft  als  das  gesamte 
Lesen.  Wir  sehen  auch  daraus  wieder^  daß  der  akustisch- 
motorische Teil  des  Lesens  von  dem  Kinde  erst  genau  er- 
worben und  fest  und  sicher  mit  dem  optischen  Teil  assoziiert 
werden  muß,  ehe  es  zur  Erfassung  der  Wortbedeutung  ge- 
langt, und  daß  daher  auf  diesen  Teil  des  Lesens  besonderer 
Nachdruck  zu  legen  ist.  Hieraus  geht  wiederum  die  große 
Bedeutung  sprachlicher,  ja  phonetischer  Übungen  beim  Lese- 
unterricht hervor.  Dar  Leseunterricht  muß  notwendig  zu- 
gleich Sprechunterricht  sein. 

Zur  Frage  der  Individualisierung  des  Lese- 
unterrichtes. 

Auf  Grund  der  Ergebnisse  dieser  verschiedenen  Zer- 
gliederungen des  Leseaktes  können  wir  mancherlei  wichtige 
Forderungen  für  die  Berücksichtigung  individualer  Eigen- 
tümlichkeiten der  Kinder  beim  Leseunterricht  aufstellen. 
Verhältnismäßig  leicht  sind  unter  diesen  die  Forderungen 
verständlich  zu  machen,  welche  sich  aus  den  Lesetypen  er- 
geben: man  wird  Kinder,  welche  eine  stark  fluktuierende 
Aufmerksamkeit  haben,  ganz  besonders  zur  genauen  Be- 
obachtung und  Fixation  der  Buchstaben  anhalten  müssen  und 
kann  vielleicht  dabei  auch  formale  Übungen  mit  einzelnen 
besonders  schwachen  Lesern  veranstalten,  durch  welche  sie 
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allgemeio  in  scharfer  FLution  optischer  Eiiidrllcke  gefibt 
werden.  Dazu  ist  das  Taehistoskop  sehr  geeignet,  und  ich 
habe  seiner  Zeit  ein  ganz  einfaches  Taehistoskop  ftr  Schnl- 
zwecke  ganz  ans  Holz  machen  lassen,  mit  welchem  sich 
sehr  gut  solche  Übungen  yeranstalten  lieBen. 

Schwieriger  ist  es,  die  Yorstellnngstypen  beim  Lese- 
nnterricht  zn  berficksichtigen.  Es  ist  nicht  nnmOglich,  daB 
der  ganze  Akt  des  Lesens  bei  den  yisnell  yeranlagten  Kindeni 
anders  yerlänft  als  bei  den  Aknstikem  nnd  Motorikem.  Das 
wllrde  aUerdings  gegen  die  Annahme  eines  festen  nnd  kon- 
stanten Lokalisationsschemas,  wie  wir  es  soeben  betrachtet 
haben,  widerstreiten,  jedoch  behauptet  die  Schule  yon  Chareot, 
daß  f&r  das  Lesen  der  Menschen  yon  yerschiedenem  Yor- 
stellungstypus  ein  yerschiedener  Yerlauf  der  Gehimbahnen 
angenommen  werden  müsse  (ygl.  Fig.  7).   Nach  der  Annahme 

der  Schule  yon  Chaicot 
muB  an  Stelle  des  un- 
yeränderlichen  Schemas 
die  Sache  so  dargestellt 
werden,  daß  der  Akusti- 
ker, weil  bei  ihm  die 
Praevalenz  des  Klang- 
bildes in  der  Wortvor- 
stelluDg  vorhanden  ist, 
hauptsächlich  mittelst 
der  Klangbilder  und  von  diesen  aus  liest.  Die  Wort- 
klangbilder stehen  bei  ihm  im  Mittelpunkt  aller  beim 
Lesen  wirksamen,  um  das  Wort  gruppierten  Assoziationen, 
von  ihm  aus  müssen  also  auch  alle  Reproduktionen  geweckt 
werden.  Der  Leseakt  geht  also  wahrscheinlich  beim  Akustiker 
so  vor  sich,  daß  der  optische  Reiz  des  gesehenen  Wortes 
das  Sehzentrum  reizt,  von  diesem  aus  überträgt  sich  die  Er- 
regung ausschließlich  auf  das  Klangbildzentrum,  yon  dort 
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ans  werden  die  BedentnngSYorstelInngen  (Gegenstandsvor- 
stellnngen)  im  Gegenstands vorstellnngszentmm  erweckt,  eine 
»direkte  Beziehung  zwischen  dem  Gesichtsbildzentrnm  und 
denGegenstandsYorstellnngen«  besteht  hingegen  nicht  (Störring). 
Bei  lantem  Lesen  mnß  dann  noch  eine  Zweigbahn  nach  Sp^ 
dem  Zentrum  fbr  Sprechbewegungsbilder  angenommen  werden. 
»Beim  Schreiben  würde  zunächst  das  Elangbildzentrum  von 
dem  GegenstandsYorstellungszentrum  oder  den  Schriftbild- 
zentren aus  gereizt  werden  müssen,  und  vom  Elangbild- 
zentrum aus  würde  sich  die  Erregung  erst  auf  die  Schreib- 
bewegungsbildzentren  übertragen«.  Anders  haben  wir  uns 
dagegen  das  Lesen  des  visuellen  Menschen  zu  denken. 
Betrachten  wir  die  rechte  Seite  in  Fig.  fiff  so  wird  jetzt  das  / 
Sehzentrum  (Wortgesichtsbildzentrum  iSß)  den  Knotenpunkt 
darstellen  für  die  gesamten  Assoziationen  zwischen  den  Zen- 
tren der  Wortvorstellung  und  der  Gegenstandsvorstellung. 
Für  das  Lesen  wird  bei  diesen  Menschen  die  Bahn  Se — Oe 

r 

in  Anspruch  genommen  werden,  es  besteht  hier  also  ^ine 
direkte  Beziehung  zwischen  dem  Gesichtsbildzentrum  und 
den  Gegenstandsvorstellungszentren.  Bei  lautem  Lesen 
überträgt  sich  die  Beizung  außerdem  vom  Zentrum  Se  auf 
das  Zentrum  Sp,  Diese  Auffassung  stützt  sich  allerdings, 
wie  es  scheint,  nur  auf  einen  Fall  von  Gharcot,  welcher 
noch  dazu  von  anderen  Autoren  anders  aufgefaßt  wird  (nach 
Störring).  Es  steht  aber  nichts  im  Wege,  daß  diese  An- 
nahme als  möglich  angesehen  wird.  Sie  stimmt  jeden&lls 
zu  manchen  Beobachtungen  über  das  Lesen  mit  den  bloßen 
Augen,  ferner  müssen  wir  beachten,  daß  die  bisher  beobach- 
teten Lesestörungen  nichts  sicheres  darüber  ergeben,  ob  be^ 
ihnen  alle  Fälle  ausgeprägter  Yorstellungstypen  vorkommen. 
Der  Hauptunterschied  zwischen  den  erwähnten  beiden  Lesetypen 
bestände  hiemach  darin,  daß  für  den  visuellen  Menschen  die 
Wortbedeutungen   direkt  vom  Anblick  des  Wortbildes  aus 
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erregt  werden,  wobei  die  Klang-  nnd  Sprachbewegongsbilder 
höchstens  sekundär  mitwirken  könnten,  für  den  Akostiker 
erst  mittelst  der  reproduzierten  Elangbildvorstellongen  des 
Wortes.  Es  ist  nun  aber  aus  allen  bisherigen  Beobachtungen 
über  Yorstellungstypen  sehr  unwahrscheinlich,  daB  ein  derartig 
ausgeprägter  visueller  Typus  des  Wortvorstellens  Yorkäme, 
daß  die  Elangbildvorstellungen  fUr  die  Deutung  des  Wortes 
überflüssig  wären,  vielmehr  kann  man  beobachten,  daB  einer- 
seits bei  der  großen  Mehrzahl  der  visuell  veranlagten  Menschen, 
wenn  sie  in  Worten  denken,  akustisch-motorische  Elemente 
mitwirken,  femer,  daß  insbesondere  alle  ungeübten  Leser 
und  ganz  besonders  die  ungeübten  Kinder  in  hohem  Maße 
auf  die  Unterstützung  durch  das  innere  (leise)  oder  halb- 
laute Sprechen  angewiesen  sind.  Ich  habe  daher  auch 
vorher  das  rein  visuelle  Lesen  als  einen  Grenzfall  aufgefaßt, 
der  nur  bei  sehr  geübten  Erwachsenen  vorkommen  kann. 
Daraus  würde  sich  ergeben,  daß  eine  weitgehende  Individu- 
alisierung des  Leseunterrichtes  mit  Rücksicht  auf  den  Yor- 
stellangstypus  durch  unsere  Analyse  des  Lesens  nicht  ge- 
fordert wird. 

Wir  könnten  nun  endlich  aus  dem  rein  optischen  Teil 
des  Lesens  noch  manche  pädagogische  Vorschrift  für  die 
technische  Seite  des  Leseunterrichtes  ableiten.  So  sei  er- 
wähnt,  daß  manche  Kinder,  wenn  sie  zum  Buchlesen  über- 
gehen, durch  die  Fülle  der  optischen  Reize  verwirrt  werden. 
Sie  verlieren  die  Zeile  und  sogar  das  einzelne  Wort.  Sie 
erinnern  sich,  daß  das  indirekte  Sehen  die  Bedeutung  hat, 
das  Auge  über  die  Zeile  zu  führen,  zugleich  wissen  wir  aus 
der  physiologischen  Optik,  daß  alle  im  Gesichtsfelde  auf- 
tauchenden Reize  als  Fixationsreize  wirken;  daher  müssen 
die  Augen  des  Kindes,  das  zum  erstenmal  an  ein  Lesestück 
herantritt,  beständig  abgelenkt  werden  durch  die  große  Zahl 
der  über  und  unter  der  Zeile  liegenden  Eindrücke.    Es  be- 
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darf  einer  großen  Willensanstrengung,  am  diese  Ablenkung 
zu  vermeiden,  und  nicht  jedes  Kind  ist  imstande,  sie  zu 
leisten.  Diesem  Mangel  hilft  in  vortrefflicher  Weise  ab  der 
Leseschieber  (Zeilenschieber)  von  A.  Kankeleit  in  Königs- 
berg. Er  besteht  aus  einem  Karton,  in  dem  ein  länglicher 
Ausschnitt  ist,  der  nur  eine  Zeile  offen  läßt.  Dieser  wird 
beim  Lesen  verschoben.  Hierdurch  erreicht  man:  1)  daß  das 
indirekte  Sehen  in  der  Führung  des  Auges  über  die  Zeile 
geübt  wird ;  2)  daß  die  überflüssigen  und  störenden  Fixations- 
reize  abgeschnitten  werden;  3)  kann  der  Lehrer  das  Kind 
im  Voraussehen  der  kommenden  Worte  allmählich  üben, 
teils  indem  er  dem  Lesespalt  eine  verschiedene  Länge  oder 
Breite  gibt,  teils  indem  er  den  Karton  am  Ende  der  Zeile 
wegzieht  und  das  Kind  den  nächsten  Zeilenanfang  finden  läßt. 
Vielleicht  ließe  sich  auf  diese  Weise  auch  lautierendes  Zer- 
legen der  gesehenen  Worte  erleichtem. 

Um  dem  Kinde  das  analysierende  Sehen  beim  Lesen  zu 
erleichtem  und  es  vor  Verwirmng  durch  den  Anblick  der 
zahlreichen  optischen  Zeichen  zu  schützen,  empfiehlt  sich 
femer  das  Zeigen  der  einzelnen  Buchstaben  und  zwar  nicht 
mit  dem  Finger,  der  nicht  genau  genug  den  Buchstaben 
trifft,  sondem  mit  einem  zugespitzten  Hölzchen,  dem  Lese- 
stift. 

Ganz  besonders  verwerflich  ist  alles  Mitlesen  des  Leh- 
rers (oder  eines  geübteren  Kindes).  Das  Kind  hört  dann 
anf  den  Mitleser  und  verläßt  sich  auf  die  Klangbilder  allein, 
dadurch  versäumt  es  die  genaue  Fixation  der  optischen 
Zeichen  (Kankeleit). 

Ein  praktisches  Problem,  das  sich  sehr  des  experimen- 
tellen Ausprobierens  lohnte,  liegt  in  der  Frage,  wann  man 
dem  Kinde  die  einzelnen  Leseleistungen  zumuten  soll,  und 
wie  schnell  der  Fortschritt  erstrebt  werden  darf,  ohne  daß 
dem  Kinde   zu  viel   zugemutet  wird.     Im   allgemeinen   ist 


282    Vierzehnte  VorleBimg.   Experimente  ttber  das  Lesen  des  Kindee. 

beim  Lesen  wohl  ein  langsamer  Fortschritt  za  empfehlen, 
damit  die  Elemente  auf  das  genaueste  angeeignet  wer- 
den und  die  Assoziation  der  Partialprozesse  mit  beson- 
derer Gründlichkeit  und  Festigkeit  gebildet  wird. 

Von  Einzelfragen,  die  experimentell  entschieden  werden 
können,  ist  noch  die  zu  erwähnen,  ob  beim  sinnyoUen  Lesen 
der  Sinn  des  Stttokes  den  Kindern  vorher  bekannt  gemacht 
werden  soll,  oder  ob  sie  den  Leseinhalt  erst  durch  das  Lesen 
selbst  kennen  lernen  sollen?  Vom  Gesichtspunkt  des  kor- 
rekten wie  des  yerständnisvollen  Lesens  empfiehlt  sich  jeden- 
falls vorherige  Besprechung  des  Inhaltes;  auch  dann  bietet 
das  Lesen  den  Kindern  noch  inhaltlichen  Reiz  genug,  und 
ohne  das  erfassen  sie  den  Inhalt  überhaupt  nicht,  ja  ein 
mühevolles  Stümpern  verleidet  ihnen  auch  inhaltlich  die 
Lesetexte. 


Fünfzehnte  Vorlesung. 
Das  Sehreilien  und  die  Erlernung  der  Orthographie. 

Meine  Herren! 

Ich  habe  das  Lesen  des  Kindes  nnd  seine  experimentelle 
Analyse  so  ausführlich  behandelt,  um  Ihnen  an  einem 
Beispiel  genauer  zu  zeigen,  wie  eine  solche  experimentell 
pädagogische  Analyse  der  geistigen  Arbeit  des  Kindes  bei 
dem  Erwerb  einer  elementaren  Fertigkeit  des  Schulunter^ 
richtes  von  statten  geht  und  wie  wir  mit  ihr  zu  gewissen 
pädagogischen  Folgerungen  gelangen  können. 

Auf  die  weitere  Grandleguug  der  Didaktik  durch  die 
Analyse  des  Verhaltens  der  Kinder  bei  den  einzelnen  Arten 
der  Schularbeit  kann  ich  nicht  mit  der  gleichen  Ausführ- 
lichkeit eingehn,  weil  uns  das  in  die  Einzelheiten  der  spe- 
ziellen Didaktik  führen  würde  und  nicht  in  den  Bereich 
dieser  allgemeinen  Grundlegung  der  Pädagogik  als  empi- 
rischer Forschung  gehört.  Doch  wollen  wir  immerhin  noch 
einen  Blick  werfen  auf  die  Analyse  des  Schreibens,  des 
Rechtschreibens  und  des  Rechnens. 

Zuerst  betrachten  wir  das  Schreiben  des  Kindes. 

Die  Methoden  des  Schreibunterrichtes  sind  nicht  in  dem 
MaBe  Gegenstand  der  pädagogischen  Erörterung  gewesen 
wie  die  des  Leseunterrichtes.  Die  Ursache  hierfür  liegt 
wohl  darin,  daB  das  Schreibenlemen  meist  in  Abhängigkeit 
Ton  dem  Lesenlemen  stand,  es  folgte  auf  das  erstere,  oder 


284  Fünfzehnte  Vorlesang. 

wurde  ihm  unmittelbar  angegliedert.    Man  achtete  daher  yor- 
zugsweise   auf   das   Lesenlemen,    und  die  Kinder  kannten 
meist  auch   schon  den  Lautwert  und  das  optische  Zeichen 
der  Buchstaben,    wenn   sie   an   das   Schreiben   herantraten. 
Trotzdem  gibt  es  auch  bei  diesem  Zweige  des  Elementar- 
unterrichtes   eine    Menge    pädagogischer    Fragen.     Ich    er- 
wähne von  diesen  z.  B.  1)  ob  man  das  Schreibenlemen  zu- 
gleich   betreiben    soll    mit    dem    Lesenlernen    (Schreiblese- 
methode).   2)  Soll  man  mit  dem  Schreiben  als  solchem  den 
Anfang  machen,  oder  soll  erst  ein  einfaches  Zeichnen  voraus- 
gehen,  damit  die  Fertigkeit  der  Hand,  die  Sicherheit  des 
Auges  und  das  Formenverständnis  der  Kinder   zuerst  ent- 
wickelt wird?     Ich  erwähnte  schon  früher,  daß  Pestalozzi 
das  Schreiben  auffaßte  als  einen  Teil  des  elementaren  Zeichen- 
iinterrichtes.    In    diesem    letzteren   sah    er    das    eigentliche 
Elementarfach,    das    dem    Schreiben    vorausgehen     müsse. 
3J  Auch  hier  wiederholt  sich  die  Frage,  ob  man  nach  analy- 
tischer oder  synthetischer  Methode  verfahren  soll?    Analytisch 
verfährt  die    Wortschreibmethode    oder   Satzschreibmethode, 
die  sogleich  eine  Wortgruppe  oder  ein  einzelnes  Wort  schreiben 
läßt  und  dann  erst  zur  besonderen  Ausführung  der  Elemente, 
also  der  Buchstaben  und  ihrer  charakteristischen  Bestand- 
teile übergeht.     Umgekehrt  nimmt  die  synthetische  Methode 
ihren  Ausgangspunkt  von  dem  charakteristischen  Bestandteil 
der  Buchstaben   und  geht  sodann  zu    dem  Buchstaben,    zu 
der   Silbe  und   dem   Wort  über;    4)   wie   erreichen  wir  die 
Schönschrift,  die  Kalligraphie,  und  wann  soll  mit  dem  eigent- 
lichen Schönschreibunterricht  begonnen  werden?;  5)   welche 
Schriftart  ist  die  bessere,  Fraktur  oder  Antiqua?     Bisweilen 
hat  man   auch   für    das   Kind    eine    eigentliche  Lautschrift 
oder  phonetische   Schrift   vorgeschlagen  oder  Schriftformen, 
welche   eine   Mittelstellung   zwischen  Fraktur   und   Antiqua 
haben  (Spieser  u.  a.l;   6)    hierzu    kommen    noch    zahlreiche 
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technische  Fragen,  wie:  Steilschrift  oder  Schrägschrift?  Heft- 
lage, Körperhaltung,  Fingerhaltung,  Bedeutung  der  Vorschrift, 
des  Abschreibens,  des  Diktates,  Auswahl  der  Schreibmaterialien. 
Endlich  schließt  sich  7)  an  die  Aufgabe  des  bloBen  Schreiben- 
lemens  die  schwierige  Arbeit  der  Rechtschreibung  (Ortho- 
graphie). 

Die  Beantwortung  aller  dieser  Fragen  hängt  wieder  eng 
zusammen  mit  der  psychologischen  Zergliederung  der  geistigen 
und  körperlichen  Tätigkeiten,  die  beim  Schreiben  stattfinden. 
Diese  muß  in  ähnlicher  Weise  ausgeführt  werden  wie  die 
Analyse  des  Lesens,  doch  sind  wir  leider  in  dem  Verständnis 
des  Schreibaktes  und  seiner  psychophysischen  Natur  noch 
nicht  so  weit  vorgedrungen  wie  in  unserer  Kenntnis  des 
Leseaktes. 

Auf  die  zahlreichen  pädagogischen  Einzelfragen  und  ins- 
besondere auf  die  erwähnten  technischen  Probleme  können 
wir  hier  nicht  näher  eingehn.  Dagegen  müssen  wir  die 
Hauptergebnisse  der  Zergliederung  des  psychophysischen 
Schreibaktes  betrachten.  Hierbei  wollen  wir  wieder  trennen 
zwischen  den  Ergebnissen  der  rein  psychologischen  Zer- 
gliederung und  den  Resultaten  der  pathologischen  Analyse 
des  Schreibens. 

1)  Bei  der  psychologischen  Analyse  des  Schreibvor- 
ganges geht  man  am  besten  aus  von  der  äußeren  Betrachtung 
der  Handschrift.  Bekanntlich  haben  die  meisten  Menschen 
eine  individuelle  Handschrift.  Wir  erkennen  sie  sofort 
wieder,  wenn  wir  sie  einmal  gesehen  haben,  z.  B.  schon 
nach  einer  bloßen  Briefadresse.  Aber  nicht  alle  Menschen 
bilden  eine  individuelle  Handschrift  aus.  Manche  schreiben 
völlig  kalligraphisch  korrekt,  man  erkennt  in  ihrer  Hand- 
schrift wohl  die  Vorlage,  nach  der  sie  schreiben  gelernt 
haben,  nicht  ihre  Individualität.  Damach  hat  Preyer  unter- 
schieden zwischen  natürlichen  und  künstlichen  Handschriften. 
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Die  künstliche  Handschrift  ist  die^  welche  ein  kalligraphisches 
Vorbild  (die  Vorschrift)  so  genan  nachahmt,  daB  die  indi- 
viduellen Eigentümlichkeiten  darüber  ganz  oder  fast  ganz 
yerschwinden.  Die  natürliche  Handschrift,  die  auch  wohl 
als  »ausgeschriebene  Hand«  bezeichnet  wird,  ist  diejenige, 
welche  die  Buchstabenformen  in  einer  ganz  individuellen, 
der  Person  des  Schreibenden  eigentümlichen  Weise  entstellt 
oder  umformt  (und  zwar  sowohl  die  Buchstaben  wie  die  Art 
ihrer  Verbindung). 

Preyer^)  meinte,  die  Handschrift  des  Kindes  sei  noch 
eine  künstliche;  sie  zeige  keinen  individuellen  Charakter. 
Allein  das  trifft  nicht  ganz  zu.  Die  Handschrift  des  Kindes 
hängt  nur  in  höherem  Grade  von  der  Vorschrift  ab  als  die 
der  meisten  Erwachsenen,  und  die  Lehrer,  namentlich  die 
in  den  oberen  Klassen,  erkennen  oft  ganz  leicht  die  Hand- 
schrift einzelner  Schüler.  Richtiger  hat  Ufer  bemerkt,  daB 
die  kindliche  Handschrift  eine  Mittelstellung  einnimmt  zwischen 
den  natürlichen  und  künstlichen  Handschriften  und  mit  den 
fortschreitenden  Schuljahren  und  Altersstufen  allmählich  in 
die  natürliche  Schriftform  übergeht^).  Ufer  hat  im  Anschluß 
an  Preyer  versucht,  die  Eigentümlichkeiten  der  kindlichen 
Handschrift  unter  zehn  Rubriken  zu  bringen.  Er  unter- 
scheidet: 1)  Oberflüssige  Zutaten  (Schnörkel  am  Anfang  und 
am  Ende  des  Wortes).  2)  Ecken,  wo  Kurven  sein  müssen 
und  umgekehrt.  3)  Verschiedene  Schriftlage.  4)  Verbindung 
der  Buchstaben  untereinander  (bei  Kindern  scheint  eine 
völlige  Trennung  der  Buchstaben  nie  vorzukommen).  5)  Die 
Entfernung  der   Schriftzeichen  voneinander.      6)   Abstand 


1)  Vgl.  Preyer,  Zur  Psychologie  des  Schreibens.    Hamburg  1896. 

2)  Ufer,  Schrift  und  Individualität  der  Kinder,  Reins  Enzyklopädie, 
1.  Aufl.  VI.  S.  202  ff.  Vgl.  auch  0.  Janke,  Schreiben  und  Schrift,  da- 
selbst S.  134  ff.  Dort  auch  die  sehr  umfangreiche  Literatur  der  Didaktik 
des  Schreibens. 
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der  einzelnen  Wörter  yoneinander.  7)  Absolute  GröBe  der 
einzelnen  Buchstaben.  8)  Größenverhältnisse  der  Buch- 
staben und  ihrer  Teile.  9)  Einhalten  der  Zeile.  10)  Form 
und  Anbringung  der  Hilfszeichen,  wie  der  U-Bogen  und 
I-Punkte.  Wir  sehen  hieraus,  daB  wenn  alle  diese  Eigen- 
tttmlichkeiten  schon  in  der  kindlichen  Handschrift  Yorkommen, 
in  der  Tat  auch  bei  Kindern  schon  von  individueller  Hand- 
schrift gesprochen  werden  kann.  Hierbei  fehlt  die  Berück- 
sichtigung der  Druckverhältnisse  und  der  Zeitverhältnisse 
der  kindlichen  Handschrift,  die,  wie  wir  später  sehen  werden, 
ebenfalls  ganz  eigentümliche  sind. 

Wie  erklärt  sich  nun  das  Zustandekommen  aller  dieser 
Eigentümlichkeiten  der  Handschrift?  Dazu  müssen  ¥m:  auf 
die  Psychophysik  des  Schreibaktes  zurückgehen.  Preyer 
hat  nach  dem  Vorgang  von  Schwiedland,  Mendius,  Erlen- 
meyer u.  a.  bewiesen,  daB  die  Hand  am  wenigsten  ftlr 
die  Entstehung  dieser  Eigentümlichkeiten  in  Betracht  kommt, 
denn  wenn  man  die  Feder  mit  dem  Munde  oder  dem  FuBe 
oder  dem  Ejiie  auf  der  rechten  oder  linken  Eörperseite 
führt,  so  treten  immer  dieselben  Charakteristika  der  Hand- 
schrift hervor.  Hieraus  folgerte  Preyer:  unsere  Handschrift 
ist  im  wesentlichen  Gehirnschrift;  denn  in  allen  diesen 
Fällen  ist  das  Gehirn  das  einzige  Organ,  welches  in  gleicher 
Weise  die  Handschrift  beeinflußt.  Für  die  psychophysische 
Betrachtung  ist  diese  Folgerung  von  Preyer  ganz  selbst- 
verständlich. Es  bedarf  keiner  besonderen  Versuche,  mn  zu 
beweisen,  daß  die  Natur  der  Innervationen,  die  von  der 
GroBhimrinde  beim  Schreiben  ausgehen,  die  entscheidende 
Bedeutung  für  den  Charakter  der  Handschriften  hat  Es 
muB  also  die  Ausführung  der  Schrift  von  gewissen  Eigen- 
tümlichkeiten abhängen,  welche  durch  die  Natur  der  Gehim- 
prozesse  und  der  ihnen  parallel  gehenden  psychischen  Vor- 
gänge bestimmt  werden. 
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Was  geht  niin  im  Ctehim  beim  Sehieiben  vor,  «ad  wie 
haben  wir  um  die  ZoBammensetsiiiig  des  Sdiieibaktae  iiaek 
seiner  körperlichen  und  geistigen  Seite  m  denken?  Die 
rein  psychologiflohe  Analyse  hat  darttber  bis  jelit  nieiit  Tid 
BedentongSYoUes  ansmachen  kOnnen.  Wir  werden  deshalb 
erst  dnroh  die  pathologische  Betrachtnng  des  Sehreibens  ge- 
naueren AnftchlnB  hierttber  gewinnen.  Immeihin  ist  es 
lehrreich,  auch  die  psychologischen  Yersnche  snr  Zei|;liederaiic 
der  Handschrift  kennen  zn  lernen.  Diese  haben  sidi  asf 
folgende  Punkte  erstreckt:  1)  anf  die  Messung  der  Druck- 
wirkung der  Hand  beim  Schreiben  und  die  Art  der  Lmer- 
yationen  der  Bewegungen  mit  besonderer  Bflcksieht  darauf, 
ob  der  Schreibende  Einzelimpulse  yerwendet  oder  Oesamt- 
impulse;  2)  auf  die  messende  Untersuchung  der  Zeitver- 
hUtnisse  des  Schreibens  (es  ist  wichtig,  wie  schndl  Über- 
haupt eine  Person  schreibt  und  wie  sich  die  relati?e  Dauer 
der  Auflfilhrung  (der  Bhythmus)  der  einzelnen  Buehstaben 
und  Buohstabenteile  yerhSlt);  3)  auf  den  EinfluB  der  geistigen 
Vorbereitung  auf  das  Schreiben:  welchen  Unterschied  macht 
es,  ob  wir  auswendig  schreiben  oder  nach  Diktat  oder  nach 
Vorschrift?  4)  Auf  das  Verhalten  der  Augenbewegungen 
Schreiben;  5)  auf  mancherlei  Nebenumstände,  wie  den 
fluB  des  Taktschreibens  u.  dgl.  m.  Alle  diese  Untersuchungen 
müssen  womöglich  bei  Kindern  und  Erwachsenen  yergleidiend 
durchgeftihrt  werden. 

Zur  Beobachtung  der  sehr  charakteristischen  Druckyer- 
hältnisse  der  Schrift  benutzt  man  eine  Anzahl  Apparate,  die 
im  wesentlichen  nach  dem  gleichen  Prinzip  gebaut  sind. 
Die  Versuchsperson  schreibt  auf  einer  beweglichen  Unter- 
lage, die  so  gelagert  wird,  daß  der  Druck  der  Feder  oder 
des  Bleistiftes  in  jedem  Moment  genau  gemessen  werden 
kann.  Goldscheider  benutzte  dazu  eine  pneumatische  Kapsel, 
Kraepelin  eine   sogenannte  Schrift  wage,    bei  welcher  nach 
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dem  Prinzip  der  Wage  der  beim  Schreiben  ansgettbte  Dmck 
gemessen  werden  kann.  Ich  selbst  bin  wieder  auf  den 
pneumatischen  Apparat  zurückgegangen,  indem  ich  Er- 
wachsene und  Kinder  auf  einer  Aluminiumplatte  schreiben 
lieB,  die  mit  einem  Streifen  Papier  fiberzogen  war.  Die 
Aluminiumplatte  sttttzte  sich  auf  drei  nach  unten  in  einen 
Punkt  zusammenlaufende  Hebel,  durch  welche  der  auf  die 
Platte  ausgeübte  Druck  auf  eine  pneumatische  Kapsel  über- 
tragen wurde.  Von  dieser  aus  wurde  der  Druck  auf  eine 
zweite  Kapsel  übertragen,  an  der  sich  ein  Registrierhebel 
befand,  mittels  dessen  auf  einer  langsam  rotierenden  be- 
ruBten  Trommel  eine  Druckkurve  aufgeschrieben  wurde^). 
Von  den  Ergebnissen,  die  unter  Verwendung  dieser 
Apparate  erreicht  wurden,  mögen  folgende  hervorgehoben 
sein:  1)  Unter  den  erwachsenen  Menschen  findet  man  zwei 
deutlich  unterscheidbare  Schreibtypen,  die  man  als  den 
männlichen  und  den  weiblichen  Typus  bezeichnet  hat.  Der 
männliche  Typus  schreibt  mit  stärkerem  Druck  als  der  weib- 
Hehe,  etwas  langsamer  und  vollkommen  in  Gesamtimpulsen. 
Der  Druck  ist  nach  einem  bestimmten  Gesetz  rhythmisch  auf 
das  Wort  verteilt  und  zwar  in  der  Regel  so,  daß  in  jedem 
Wort  an  einer  Stelle  der  Hauptdruck  oder  das  Maximum 
des  Druckes  liegt.  Diesem  Maximum  sind  die  übrigen  In- 
nervationen in  rhythmischer  Weise  untergeordnet,  indem  sie 

1)  Mit  diesem  Apparat  führte  Herr  Dr.  Awramoff  eine  große  An- 
zahl Untersachnngen  an  Erwachsenen  and  Kindern  ans  (vgl.  Wandt, 
Ftalos.  Stnd.  Bd.  18,  S.  615 ff).  Vgl.  dazu:  Ad.  Groß,  Untersachnngen 
fiber  die  Schrift  Gesunder  und  Geisteskranker,  Kraepelins  PsychoL 
Arbeiten,  IL  1892.  Diehl,  Die  Eigenschaften  der  Schrift  bei  Gesunden, 
daselbst  m.  1901.  Hiesemer,  Ober  psychische  Wirkungen  körperlicher 
und  geistiger  Arbeit,  daselbst  IV.  1902.  Goldscheider,  Ober  zentrale 
Sprach-,  Schreib-  nnd  Lesestörangen,  Zeitschr.  f.  Psycho!,  d.  Sinnesorg. 
lY.  S.  389  ff.  Von  zahlreichen  Einzelergebnissen  dieser  Versnche  muß 
ich  hier  absehen,  da  sie  mehr  psychologisch  nnd  pathologisch  als 
pSdagogiBch  wichtig  sind. 

MenBaBB,  TorlesnafeB.  n.  19 
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Bämtlieh  Bchwftcher  sind  und  nloltt  Betten  in  einer  bestimmten 
Kurve  la  dem  Hauptdraek  anfttelgen  oder  von.  ihm  henb- 
Binken.  Das  Maximnm  deB  DmckeB  legen  einige  Penonen  mit 
Vorliebe  an  den  Anfang,  andere  an  den  SelilnB  des  Wortes.  Ein 
beBonderes  Merkmal  der  mftnnlichen  Handsebrift  bestellt  darin, 
daB  der  Dmck  sich  steigert  bei  erhöhter  Solireibgesdhwindigkeit 
Der   weibliehe   l^ns   (der    aber    aneh    bei    einxeliien 
Männern  yorkommt)  solireibt  schneller  als   der  mlnnüdie, 
aber  mit  8ch?rächerem  Draok  nnd  nicht  so  ToHkommen  in 
Oesamtimpolsen.    Die  Dmckknnre  hat  in  den  meisten  FlDen 
mehrere  Maxima  nnd  bcBondeis  charakteristiBch  ist,  daB  bei 
erhöhter  Schreibgesch windigkeit  der  Dmck  abnimmt    Oani 
anders  yerhält  sich  das  Schreiben  der  EÜnder.    Aneh 
hier  mnB  man,  ähnlich  wie  beim  Lesen,  aneh  wieder  antei^ 
scheiden  zwischen  dem  Schreiben  der  Anftnger  nnd  dem 
Schreiben  der  Geübteren.    Die  letzteren  nähern  sich  in  da 
Art  ihres  Schreibens  immer  schon  mehr  oder  weniger  dem 
SchreibtTpns  der  Erwachsenen  an,  die  Anfänger  zeigen  hin- 
gegen gewisse  durchgreifende  Unterschiede  vom  Schreiben 
der  Erwachsenen,  und  als  solche  lassen  sich  folgende  auf- 
zählen: 1)  bei  den  sechs-  nnd  siebenjährigen  Kindern  findet 
man  niemals  in  dem  Worte  ein  Dmckmaximnm,  sondern 
jeder  einzelne  Buchstabe,  —  ja,   im  Anfange  sogar  jeder 
einzelne   Strich   —   wird   mit    dem    gleichen  Dmck  ge- 
schrieben.   Man   erhält   daher  von   solchen  Kindern  keine 
rhythmische  Schriftkurve,  sondern  eine  auBerordenfUch  lang 
ausgezogene  Kurve,  welche  bei  jedem  Strich  der  Sclirift  Seist  die 
gleiche  Höhe  einhält.    2)  Die  Zeitrerhältnisse  des  Schreibens 
sind  ebenfalls  ganz  andere  als  beim  Erwachsenen.    Während 
der  Erwachsene  die  einzelnen  Buchstaben  des  Wortes  auch 
in  einem  bestimmten  zeitlichen  Rhythmus  schreibt,  so  daB 
an  einer  Stelle  des  Wortes  und  an  bestimmten  Stellen  der 
einzelnen  Buchstaben  eine   erhöhte    Schreibgesehwindigkeit 


Das  Schreiben  und  die  Erlemung  der  Orthographie.         291 

eintritt,  gebraucht  das  Kind  im  allgemeinen  eine  sehr  viel 
längere  Zeit  zum  Schreiben  als  der  Erwachsene,  und  jeder 
Strich  wird  annähernd  mit  der  gleichen  Geschwindigkeit 
ausgeführt.  Der  absolute  Druck  der  Schrift  ist  dabei  zu- 
gleich ein  geringerer  als  beim  Erwachsenen  (Fig.  8). 

Hieraus  läBt  sich  folgendes  schließen  über  den  psycho- 
physischen  Unterschied  des  Schreibens   beim   Erwachsenen 
und  beim  Kinde:  während  der  Erwachsene  das  ganze  Wort 
oder  wenigstens  einen  größeren  Teil   desselben  mit  einem 
einzigen  Willensimpuls  schreibt,  macht  beim  Kinde  die 
Ausführung  des  Wortes  ebensoviele  einzelne  Willensimpulse 
nötig,    als    es   Buchstaben    oder   sogar    Striche   hat     Das 
Kind  schreibt  also  in  lauter  Einzelimpulsen,  der  Erwachsene 
in  Gesamtimpulsen,  bei  denen  die  Innervationen  der  ein- 
zelnen Schreibbewegungen    einem   Hauptimpuls   rhythmisch 
untergeordnet  sind,  wie  die  unbetonten  Noten  eines  Taktes 
der  Hauptbetonung  einer  Note.     Bei  den  Anfängern  wird 
sogar   der  Haarstrich  ebenso    stark    gedrückt   und    ebenso 
langsam  geschrieben  wie  der  Grundstrich.    Daß  dies  nicht 
immer  in  dem  äußeren  Anblick  der  Schrift  hervortritt,  kommt 
daher,  daß  die  Feder  oder  der  Bleistift  bei  dem  Haarstrich 
anders  gehalten  wird  als  bei  dem  Grundstrich.    Die  Ent- 
wicklung  der  kindlichen  Handschrift   besteht  nun  haupt- 
sächlich darin,  daß  die  Schrift  erstens  schneller  wird  und 
zweitens,    daß    die   Einzelimpulse   zu    einem   Gesamtimpuls 
mit  rhythmischer  Unterordnung  der  Einzeldrucke  unter  einen 
Hauptdruck  verschmelzen,  bis  die  Innervationen  eines  Wortes 
za  einem  einzigen  einheitlichen  Akte  geworden  sind,  in  wel- 
chem mit  »einem  Entschluß«  das  ganze  Wort  »gewollt«  und 
ausgeführt  wird.    Je  weniger  Einzelimpulse  das  Eond  beim 
Schreiben  macht  und  je  mehr  die  rhythmische  Gliederung 
der  Schreibimpulse  sich  ausbildet,  desto  mehr  nähert  es  sich 
der  Schreibweise  des  erwachsenen  Menschen  an. 

19* 
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Betnehten  wir  niin  sogldeh  daige  Vemdie,  bei  denen 
mit  den  erwähnten  Apparaten  das  Taktsohreiben  der 
Kinder  nntersnoht  wnrde.  Eb  ist  sehr  beaeiduifliid,  daB  die 
Kinder  beim  Taktsehreiben  nach  dem  Sehlage  eines 
Metronoms  in  der  Begd  weniger  Einxelimpnbe  leigeDy  als 
wenn  sie  ohne  Takt  schrdben.  Man  ddit  hieraoSy  daB  der 
Zwang  zum  rhythmischen  Sehreiben  die  Handschrift  des 
Kindes  dem  l^os  des  Schrdbens  der  Erwadisenen  künst- 
lich annähert  Das  Taktschreihen  hat  ttberhanpt  einen 
starken  EinfloB  auf  die  Handschrift  des  Kindes,  im  all- 
gemeinen schreibt  das  Kind  unter  dem  Einflnfi  des  Taktes 
schneller,  es  leistet  in  der  gleidien  Zeit  qnantitatiY  mehr, 
aber  die  Schrift  wird  weniger  schOn  nnd  weniger  korrekt 
Es  ist  dabd  besonders  wichtig,  daB  das  Tempo  des  Takt- 
schrdbens  nicht  zn  schnell  genommen  wird.  Es  sollte, 
wenn  in  der  Schale  taktmäBig  geschrieben  wird,  immer  Yor- 
her  genan  das  Tempo  ausprobiert  werden,  wdehem  die 
Eänder  gut  folgen  können.  Dieses  Tempo  ist  ftlr  jUngere 
Kinder  sehr  viel  langsamer  als  fhr  den  Erwachsenen. 

Es  sei  noch  bemerkt,  daB  die  ZeitverhUtnisse  der 
Schrift  genauer  untersucht  werden  können  durch  An- 
wendung besonderer  Apparate.  Ich  selbst  habe  eine  Kou- 
taktplatte  benutzt,  bei  welcher  der  Bleistift  ttber  fdne 
Eupferstreifen  geleitet  wird,  zwischen  denen  sich  dne 
IsoliermasBC  befindet  Es  wurden  nun  die  Graphitstange  des 
Bleistiftes  einerseits  und  die  Kupferstreifen  andererseits  in 
einen  Stromkreis  eingeschaltet,  mittels  dessen  dn  elektro- 
magnetischer Registrierhebel  in  Tätigkeit  versetzt  wurde, 
welcher  bei  jedem  Kontakt  eine  Marke  auf  das  beruBte 
Papier  einer  langsam  rotierenden  Trommel  schreibt.  Andere 
Autoren  benutzten  hierzu  die  sogenannte  Edisonfeder.  Bei 
dieser  wird  eine  Stahlfeder  in  einen  Induktionsstrom  ein- 
geschaltet, welcher  in  der  gleichen  Zeit  eine  konstante  Zahl 
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OD  UnferbrechaDgen  erleidet  und  daher  ebenso  viele  kleine 
)nrchlochangen  aus  der  Feder  durch  das  Papier  schlagen 
ißt.  Beim  Schreiben  mit  dieser  Feder  wird  daher  das 
*apier  beständig  perforiert;  je  schneller  man  die  Feder  be- 
regt, desto  weiter  ziehen  sich  die  Durchlochnngen  des 
*apiers  auseinander  und  umgekehrt  Man  kann  nun  nach 
er  Weite  der  einzelnen  Perforationen  genau  die  Geschwindig- 
eit  des  Schreibens  in  dem  ganzen  Worte  verfolgen^]. 

In  diesen  Experimenten  hat  sich  auch  gezeigt,  daß  der 
linfluß  der  psychischen  Vorbereitung  bei  Kindern  wie  bei 
Irwachsenen  ein  sehr  großer  ist.  Mit  welcher  Genauigkeit 
ich  dieser  Einfluß  in  der  Handschrift  anzeigt,  ist  aus  fei- 
enden Beispielen  ersichtlich.  Wenn  man  eine  Versuchs- 
erson  die  Zahlenreihe  von  1 — 9  und  dann  umgekehrt  von 
— 1  schreiben  läßt,  so  wird  die  rückläufige  Au&chreibung 
er  Zahlen  mit  stärkerem  Druck  und  etwas  langsamer  ge- 
3hrieben.  Die  weniger  geläufige  Assoziation  erfordert  eine 
rößere  Konzentration  der  Aufmerksamkeit,  und  diese  er- 
eugt  einen  größeren  Druck  und  eine  gewisse  Yerlang- 
imung  der  Schrift.  Bei  Kindern  kommt  die  psychische 
orbereitung  insbesondere  in  der  Hinsicht  in  Betracht,  ob 
ie  nach  Vorlage  oder  nach  Diktat  oder  auswendig  schreiben, 
ie  schreiben  nach  Vorlage  relativ  am  günstigsten,  mit  mehr 
leichmäßiger  Geschwindigkeit,  mit  größerer  Regelmäßigkeit 
1  der  Ausführung  in  den  Druckverhältnissen  und  besserer 
.usfühmng  der  Form  der  Schriftzeichen.  Sobald  aber  die 
linder  die  Schrift  beherrschen,  wirkt  die  Vorlage  hemmend 
nd  das  Diktat  ergibt  die  günstigeren  Resultate.  Alle  diese 
erhältnisse  haben  natürlich  ihre  bestimmte  Rückwirkung 
uf  das  Aussehen  und  die  Form  des  Geschriebenen.  Im 
Ugemeinen  können  wir  sagen,  daß  unregelmäßige  Verteilung 

1}  Proben  solcher  Versuche  teilt  Henri  mit  in  seiner  kleinen 
»cbrift:  Introdaction  ä  la  Psychologie  exp^rimentale.    Paris  1894. 


296 

des  Drvekes,  YetlMagaammmg  od  «nr^gdBlBige  Zeitver* 
hihpJMe  pindlel  geben  mit  cner  VeneUeditcfiDg  der  Fonn 
der  Sekrift 

Wai  das  Yerlnften  der  ▲«genbewegvngen  beim 
Sebreibeo  betrüft,  so  ist  dieses  Ihnlich  wie  beim  Lesen. 
Wihrend  der  Erwaehsene  beim  Sehreiben  nar  das  Wort  als 
Cranzes  oder  weoigstens  einen  gr^^Beiai  Teil  desselben  fixiert, 
folgt  das  Kind  anfangs  jedem  einzelnen  Strich  bei  der  Ans- 
fthrang  desselben  mit  den  Angen.  Aber  sehr  bald  werden 
anch  Ton  den  Kindern  gewisse  Rnhepnnkte  der  optisehra 
Fixation  gesucht  nnd  nur  ein  Teil  der  SchreibbewegongeD 
noch  mit  den  Angen  Terfolgt 

Mit  Hilfe  der  rein  psychologischen  Analyse  IftBt  sich  die 
Zasammensetzang  des  Schreibaktes  ans  einzelnen 
Teilprozessen  nur  bis  zn  einem  gewissen  MaBe  nachweisen. 
Wir  müssen  im  allgemeinen  Tcnnnten,  daß  beim  Schreiben 
ähnlich  wie  beim  Lesen  ein  Znsammenwirken  mehrerer  gänz- 
lich yerschiedener  Akte  stattfindet,  die  wiederum  etwas  ver- 
schieden aasfallen,  je  nachdem  ob  auswendig  oder  nach 
Vorlage  oder  nach  Diktat  geschrieben  wird.  Auf  diese  Unter- 
schiede bat  man  bei  der  Zergliederung  des  Schreibaktes  bis- 
her nicht  genau  genug  geachtet,  und  alle  diese  Akte  müssen 
notwendig  wieder  beim  Kinde  und  beim  geübten  Erwachsenen 
sehr  verschieden  verlaufen.  Betrachten  wir  zunächst  mittels 
der  rein  psychologischen  Zergliederung  das  spontane  Schreiben 
des  geübten  Erwachsenen.  Dieses  wird  im  allgemeinen  aus 
folgenden  Partialprozessen  bestehen  müssen: 

1)  Der  Schreibakt  wird  eingeleitet  durch  den  Willens- 
impuls zum  Schreiben  und  durch  die  mit  ihm  verbundene 
Einstellung  der  Aufmerksamkeit  auf  die  Auslösung  des  beim 
erwachsenen  Menschen  wohl  eingeübten  Schreibmechanismus. 
Durch  diesen  Willensimpuls  treten  die  fest  assozierten  Partial- 
prozesse  des   Schreibens  bei  dem  geübten  Schreiber  auto- 
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matisch  ins  Spiel.  Es  ist  dabei  zu  beachten,  daß  der  Wille 
sich  auf  motorische  Tätigkeit  richtet  und  zwar  auf  eine 
bestimmte  Art  des  motorischen  Ausdrucks  der  Ge- 
danken, welche  dem  Schreibenden  vorschweben.  2)  Unter 
den  Vorstellungen  bei  dem  spontanen  Schreiben  (Auswendig- 
Bchreiben)  müssen  notwendig  die  Bedeutungsvorstellungen, 
also  das,  was  der  Schreibende  schriftlich  ausdrücken  will, 
Torangehen.  Der  Prozeß  wird  also  eingeleitet  durch  be- 
stimmte Vorstellungen  (die  auszudrückenden  Gedanken)  einer- 
seits und  jenen  einstellenden  Willensimpuls  anderseits. 

3)  Es  mtlssen  sich  nun  femer  dieselben  Teilvorgänge  ein- 
stellen, wie  beim  Lesen,  außer  daß  der  motorische  Schreib- 
akt als  solcher  hinzukommt  und  als  der   eigentliche  End- 
zweck des  Schreibens  erscheint,  denn  auch  beim  Schreiben 
wird  —  wie  schon   die   Selbstbeobachtung  ergibt  — ,   das 
Geschriebene  zugleich  innerlich  gehört  und  die  von  uns  ge- 
schriebenen Worte  werden  zugleich  gelesen  (oder  auf  das 
einzelne  Wort  bezogen,  bedeutet  das:  mit  den  Bedeutungs- 
Yorstellungen  werden  zugleich  reproduziert  die  Wortklang- 
bildvorstellungen ,    Sprechbewegungsvorstellungen ,    Schreib- 
bewegungSYorstellungen  und  Schriftbild  Vorstellungen,  wobei 
aber  zu  beachten  ist,   daß   sich  zu  den  Vorstellungen   der 
Schreibbewegungen     und     Schriftbilder    alsbald    die     ent- 
sprechenden Wahrnehmungen  hinzugesellen).      Aber    der 
Teränderte  Endzweck   bringt   beim   Schreiben    eine    andere 
Art   des    Zusammenwirkens    der    gleichen    Partialprozesse 
beryor  als  beim  Lesen.    Da  nämlich  die  ganze  Einstellung 
des  Schreibenden  auf  spontanen  motorischen  Ausdruck  der 
Gedanken  gerichtet  ist,  so  müssen  wir  erwarten,  daß  über- 
haupt BewegungsYorstellungen  beim  Schreiben  eine  größere 
Bolle  spielen  als  beim  Lesen,  und  zwar  sowohl  die  Spreeh- 
^  die  SchreibbewegungSYorstellungen,  immer  wieder  mit  der 
Sinschränkung,  daß  diese  keineswegs  klar  vorgestellt  zu  werden 
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die  folgenden:  (1)  der  eigentlich  zeichnende  Teil  des  Schreibens, 
das  Ausfuhren  der  Buchstaben  selbst.    Dieses  ist  das  beim 
Schreiben  absolut  Neue,  was  der  Anfänger  weder  durch  die 
Vorarbeit  der  Sprache,  noch  durch  das  vorausgehende  Lesen  er- 
worben hat.    (2)  Der  zweitschwierigste  Teil  ist  die  Assoziation 
des  lautmotorischen  Wortbildes  mit  dem  eigentlichen  Schreib- 
akt: den  Schreibbewegungen  und   dem   optischen  Bild  der 
Buchstaben  (des  Wortes).    Nun  ist  aber  das  Ziel  des  fertigen 
und  geläulSgen  Schreibens  dieses,  daß  auf  die  bloße  Ver- 
gegenwärtigung  der  Bedeutungsvorstellung  hin  der  Schreib- 
akt so  automatisch  wie  möglich  verläuft.    Infolgedessen  muß 
die  vermittelnde  Tätigkeit  der  Elangvorstellung  der  Sprech- 
bewegnng  und  zum  Teil  auch  die  der   Schreibbewegungs- 
vorstellung  nach  Möglichkeit  für  das  Bewußtsein  zurücktreten. 
8)  Hieraus  geht  femer  hervor,  daß  die  Übung  im  Schreiben 
zweierlei  erreichen   muß,   a)   daß   die  Partialvorgänge  des 
Schreibens  eine  vollkonmien  innere  Einheit  werden,  so  daß  sie 
bei  bloßer  Vergegenwärtigung  der  Wortbedeutung  auf  Grund  des 
Willensimpulses  zum  Schreiben  automatisch  ausgelöst  werden ; 
b)  daß  an  der  Erreichung  dieses  Zieles  die  einzelnen  Partialvor- 
gänge des  Schreibens  keineswegs  gleiche  Beteiligung  erlangen, 
sondern   daß  die  Sprechbewegnngs-  und  Schreibbewegungs- 
vorstellungen  und  ihre  Assoziation  mit  den  optischen  Schrift- 
bildern   einerseits    und    wiederum    die    Assoziation    dieser 
Gruppe    von    Vorgängen    mit    den    Bedeutungsvorstellungen 
andererseits  die  größte  Rolle  spielt.    Während  daher  beim 
Lesenlemen  ein  besonderer  Nachdruck  auf  die  Lautanalyse 
der  Worte  und  die  gründliche  Bekanntschaft  mit  den  Wort- 
klangbildern zu  legen  ist,  muß    der   Hauptnachdruck  beim 
Schreiben  auf  der  Ausbildung   genauer  optischer  Formvor- 
Btellungen  und  ihrer  möglichst  direkten   automatischen  Zu- 
ordnung zu  den  Schreibbewegungen  liegen. 

Wir  haben  bisher    immer   das  spontane   Schreiben   be- 
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trachtet;  es  iat  natHriich  daB  sieh  beim  Abedmibem  imd 
Diktatschreiben  die  Wichtigkdt  dar  emzrinen  TeilToigäiige 
des  Schreib^is  in  einigm  Punkten  vefindert  So  mnfi  beim 
Abschreiben  der  AnsgangBpmikt  des  ProieaseB  in  dm  Ge* 
aichtsbildem  der  Vorlage  liegen  und  die  Zuordnung  der 
SchreibbewegnngSTorstelliuigen  zn  diesen  Greäehtsbildem  be- 
sonders wichtig  werden^  während  die  Bedentongsvorstellnngen 
and  die  ElangbildTorstellnngen  jeden&Ils  ganz  znrflcktreten 
können.  Beim  Schreiben  nach  Diktat  liegt  dear  AnsgangBpnnkt 
des  Aktes  in  dem  hörenden  Anffiuuen  der  Wortklangbilder 
and  zu  diesen  müssen  sich  zunächst  die  SchrifUnldyorstel- 
langen^  dann  dieSchreibbewegnngSYorstellnngenhinzngesellaif 
während  wahrscheinlich  alle  ttbrigen  Prozesse  an  Bedeutung 
znrttcktreten. 

Hieraus  sehen  wir,  daB  die  einzelnen  Arten  von  Sehreib- 
übungen ftlr  das  Kind  durchaus  nicht  gleich  schwierig  sein 
können.  Sie  müssen  sich  yielmehr  in  hohem  MaBe  an 
Schwierigkeit  onterscheiden,  weil  nicht  jede  Art  des  Zn» 
äammenwirkens  der  Partialprozesse  des  Schreibens  gleich 
leicht  za  erlernen  ist  und  weil  die  Teilyorstellungen  desselben 
nicht  in  jeder  beliebigen  Reihenfolge  gleich  fest  assoziiert 
sind.  Die  Kinder  müssen  vielmehr  beim  Aaswendigschreiben 
and  Schreiben  nach  Diktat  schreibphysiologisch  ganz  yer- 
sehiedene  Leistungen  heryorbringen  and  es  muB  daher  jede 
dieser  Schreibübangen  auch  als  eine  ganz  besondere  yon 
dem  Kinde  za  erlernende  Leistung  betrachtet  werden.  Wir 
dürfen  daher  nie  yoransaetzen,  daß  das  gut  and  geläufig 
nach  Vorlage  schreibende  Ejoid  anch  beim  Auswendig-  und 
Diktatachreiben  ohne  weiteres  gut  und  geläufig  schreiben 
kann. 

Der  rein  innere  Teil  des  Schreibaktes  kann  bestehen 
au8  einer  Wortbedeatongsyorstellung,  der  akustischmotorischen 
Wortyorstellang,  dem  Geaichtsbild  des  geschriebenen  Wortes, 
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Gesichtsvorstellnngen  von  aasftihrendeii  Schreibbewegungen 
nnd  der  kinästhetischen  Vorstcllang  von  den  reproduzierten 
Schreibbewegongsempfindangen.  Wir  sehen  daraus,  daS  wir 
beim  Schreiben  zugleich  innerlich  hörend,  sehend  und  sprechend 
tätig  sind.  Das  stille  Sprechen  verhält  sich  nach  einer  Be- 
merkung von  Ballet  und  Egger  wie  der  Souffleur  im  Theater. 
Eb  spricht  gewissermtfBen  dem  Schreibenden  vor,  was  er 
za  schreiben  hat.  Welche  von  diesen  Vorstellungen  den 
Akt  des  Schreibens  einleitet,  das  hängt  davon  ab,  ob 
auswendig  oder  nach  Diktat  oder  nach  Vorlage  geschrieben 
wird. 

In  den  folgenden  Ausführungen  wollen  wir,  wenn  nichts 
anderes  bemerkt  wird,  immer  den  Fall  setzen,  daB  es  sich 
um  Auswendigschreiben  handelt.  Die  psychologische  Analyse 
kann  uns  nun  nicht  mehr  mit  Sicherheit  darüber  AufschluB 
geben,  wie  diese  verschiedenen  Partialprozesse  des  Schreibens 
zusammenwirken  und  welches  die  relative  Bedeutung  der 
einzelnen  Prozesse  ist,  insbesondere  auch  nicht  darüber,  ob 
einige  dieser  Prozesse  in  der  allmählichen  Entwicklung 
des  Schreibens  ihre  Bedeutung  verändern  oder  beim  Er- 
wachsenen allmählich  ganz  ausfallen.  Hierüber  hat  uns, 
ähnlich  wie  beim  Lesen  die  Pathologie  des  Schreibens  nach 
mancher  Richtung  Aufschluß  verschafft  (die  Beobachtung  von 
Fällen  sogenannter  Agraphie).  Bei  der  pathologischen  Be- 
handlung des  Schreibens  will  ich  zugleich  auf  Hauptunter- 
schiede des  kindlichen  Schreibens  von  dem  des  Erwachsenen 
hinweisen. 

2]  Die  pathologische  Analyse  des  Schreibaktes. 
Ähnlich  wie  bei  der  Zergliederung  des  Lesens,  so  hat  man 
such  beim  Schreiben  sich  das  Zustandekommen  des  Schreib- 
aktes klar  zu  machen  gesucht  durch  die  Annahme,  daß  im 
Gehirn  einzelne  Partialvorgänge  des  Schreibens  bestimmten 
voneinander  getrennt  liegenden  Zentren  zugeordnet  sind. 


ntafc    D« 

die   ilgWMhtiMfinr   v« 

3i<ltetfcwh»  Ar  dk  T; 


Pifr  <iSe  Jkaafaw^iK 


Ziiii9Hmc    nttaaea   iPir 

zi'4'^bi^Ti  Sx:}«>rTiiiesitea  tifaer  &»  äeknSiCK  «inr 

1«r  3lrT*iW*hM>tii»n  ^«»hiieflcB.  Jaft  'ixe  Ehuier  bvAkfca&ieresl 

«*hri^heii  —  -vo^)«  ^ejQuioekf&r  jeden 

ir>  {«»r  r<e4ht«  Eraraisbaene  aze&t  nekr 
Vvn4i»m  in  ■»ioem  Air  ein  gaaausk  W»yrt 
Ut^  ^ia'^ni^  ^x^.  Kind  in  «ier  erxen  Periode  des 
)p^p^  A-/7rZ^/^iK:i  fUidMfUben  ksen  rnnfi,  io  stekl  ei 
H^hr^v'^.7>  Tj«4  Kind  Kkreibc  in  Inaser  FJmriJMpnleen,  bei 
'l^rf^.ri  JH^  ^ui^Ant  Biebitabe  »gewoUt«  werden  mB,  der 
K737ft/'haum^,  4»f.i;<^  in  Getnmtinipolien,  mit  denen  die 
T^fhr^ihhH^f^icnnfi^tn  für  ein  Wort  als  ein  einbeiffieher  Wülen»- 
Hki  fin'l  f'wH  einbeitlicbe  Folge  Ton  Beweg:nngen  nn^geUM 
n^ftUn.     Wfrnn  dud   da«  Kind  auf  jeden  elnxelnen  Bneb- 
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Stäben  einen  besonderen  Willensakt  richten  mnß,  so  ist  es 
schon  dadurch  wahrscheinlich,  daß  es  buchstabierend  schreibt. 
Wir  wissen  nun  außerdem^  daß  sowohl  beim  Kinde  wie  beim 
Erwachsenen  dem  Schreiben  ein  stilles  Sprechen  voraus 
geht,  daher  ist  es  wenigstens  höchst  wahrscheinlich,  daß  das 
Kind  sich  den  einzelnen  Buchstaben  vorspricht,  der  Erwachsene 
das  ganze  Wort  oder  einen  Satzteil.  Ich  habe  wiederholt 
bei  einer  großen  Anzahl  von  Kindern  dieses  Aussprechen 
des  einzelnen  Buchstabens  direkt  beobachten  können.  Diese 
Annahme  wird  nun  zugleich  durch  die  Pathologie  des 
Schreibens  bestätigt.  Wir  finden,  daß  selbst  ziemlich  ,un- 
gebildete  Erwachsene  nicht  mehr  die  einzelnen  Buchstaben 
beim  Schreiben  vorzustellen  oder  zu  »wollen«  brauchen. 
Allerdings  sind  mir  pathologische  Störungen  des  kindlichen 
Schreibens  nicht  bekannt.  Es  dürfte  auch  äußerst  selten 
eine  Erscheinung  krankhafter  Schreibstörungen  im  Kindes- 
alter vorkommen,  höchstens  könnten  durch  die  Gehimver- 
letzungen  ähnliche  Erscheinungen  wie  bei  der  Agraphie  des 
Erwachsenen  auch  bei  Kindern  hervorgebracht  werden. 

Damit  Sie  sehen,  wie  durch  Krankheitsfälle  eine  solche 
Tatsache,  wie  das  nichtbachstabierende  Schreiben  erläutert 
werden  kann,  will  ich  einen  Fall  anführen.  Sommer  (Pro- 
fessor der  Irrenheilkunde  in  Gießen)  beobachtete  einen 
Kranken,  der  nicht  imstande  war,  verschiedene  Buchstaben 
des  Alphabets  auf  Diktat  zu  schreiben,  trotzdem  konnte  er 
Wörter  auf  Diktat  ohne  Fehler  schreiben  und  innerhalb  der 
Wörter  auch  dieselben  Buchstaben,  welche  er  beim  buch- 
stabierenden Diktat  nicht  ausführen  konnte.  So  war  er  im- 
stande, seinen  Namen  zu  schreiben,  ebenso  das  Wort  Wttrz- 
barg,  obgleich  die  einzelnen  Buchstaben  r  und  g  nicht 
nach  Diktat  geschrieben  werden  konnten!  (Nach  Störring 
S.  167.)  Ein  solcher  Fall  ist  nur  so  erklärbar,  daß  der 
Kranke  beim  Schreiben  von  bekannten  Worten  nicht  bloß 


Das  Schreiben  und  die  Erlernnng  der  Orthographie.        305 

— Sehr  gesetzt  werden.  In  sehr  seltenen  Fällen  wirkt  auBer- 
dem  die  Beziehung  Kl — Schi — Sehr  mit. 

Die  Reproduktion  der  Schreibbewegnngsyorstellnngen  beim 
Diktatschreiben  hängt  also  im  wesentlichen  nnmittelbar  von 
zwei  Ursachen  ab,  den  visuellen  Wortyorstellungen  und  den 
SprechbewegungSYorstellungen  oder  Sprechbewegungsemp- 
findungen.  Beide  Reproduktionstendenzen  sind  von  starker 
Valenz. 

Das  spontane  Schreiben  kommt  vorwiegend  zustande 
durch  die  Beziehungen  Oe — Kl — Sp — Sehr  und  Qe — Kl — 
Sp — Schi— Sehr.  Also  wieder  unmittelbare  Ursachen  für 
Beizung  von  Sehr  von  starker  Valenz  einmal  Reizung  von 
Sp  und  sodann  daneben  Reizung  von  Schi.  Es  liegt  die 
Annahme  nahe,  daß  bei  der  weiteren  Entwicklung  des 
Schreibens  der  Weg  ttber  Schi  immer  weniger  zur  Geltung 
kommt,  flir  ein  späteres  Herabsinken  seiner  Valenz  bis  zu 
einer  schwachen  läßt  sich  aber  keine  pathologische  Tat- 
sache anflihren.  Außer  diesen  starken  Valenzen  kommen 
beim  spontanen  Schreiben  noch  mehrere  Valenzen  in  Be- 
tracht, deren  Bedeutung  fürs  Schreiben  in  einigen  Fällen 
von  Läsion  der  Elangzentren  hervortritt.« 

Wir  sehen  aus  diesem  Schema  vor  allem  das  eine:  Wir 
schreiben  hörend  und  sprechend,  indem  die  »innere  Stimme«, 
das  stille  Sprechen,  den  Schreibbewegungen  beständig  voran- 
eilt Femer  sehen  wir,  daß  wir  hörend  und  sprechend  und 
zugleich  in  Schriftbildern  vorstellend  schreiben.  Störring 
folgert  aus  dem  Vergleich  des  Schemas  für  das  Schreiben 
mit  dem  fttr  das  Lesen,  daß  dem  »Sprechbewegungsvor- 
stellungszentrum  eine  weit  größere  Bedeutung  für  den 
Mechanismus  des  Schreibens  zukommt  als  ftlr  den  des 
Lesens«.  Ich  glaube,  daß  jeder  aufmerksame  Beobachter 
das  auch  bei  sich  selbst  feststellen  kann. 

Auch   gegenüber   diesem  Schema  müßten  wir  nun  aus 

M  eumann,  Vorlenin^B.  DL  20 
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pädagogischen  Rflckaichten  ähnlieh  wie  beim  Lesen  die 
Frage  anfwerfen,  ob  nicht  noch  gewisse  individuelle 
Verschiedenheiten  in  dem  Mechanismus  des  Schreibens 
angenommen  werden  müssen,  insbesondere  ob  nicht  aus  der 
Tatsache  der  Yorstellungstypen  gefolgert  werden  muB,  daß 
bei  manchen  Menschen  gewisse  »Bahnen«  des  Schemas 
stärker  sind,  die  hier  in  den  Normalfällen  als  schwach  an- 
genommen werden  u.  dergl.  m.  Wir  besitzen  bis  jetzt  aber 
nur  Vermatungen  darüber.  Der  didaktische  Wert  solcher 
pathologischer  Untersuchungen  würde  erst  recht  da  beginnen, 
wo  diese  jetzt  aufhören;  denn  sowohl  für  die  Individuali- 
sierong  des  Unterrichtes  als  fUr  die  Entscheidung  Aber  den 
Wert  der  verschiedenen  Schreibmethoden  müßten  wir  vor  allen 
Dingen  darüber  aufgeklärt  sein,  wie  weit  das  Schreibschema 
für  alle  Menschen  zutrifft  oder  gewisse  Variationen  zuläßt. 

Im  übrigen  gilt  von  den  Schreibmethoden  ganz  dasselbe, 
was  ich  vorher  von  den  Lesemethoden  ausführte.  Auch  hier 
scheint  mir  die  natürliche  Tendenz  der  Entwicklung  unserer 
Willenshandlungen  dafür  zu  sorgen,  daß  die  Ausbildung  von 
Gesamtimpulsen  beim  Schreiben,  also  der  eigentliche  Typus 
des  Schreibens  des  Erwachsenen  durch  fortgesetztes  Üben 
als  solches  zustande  kommt.  Die  einzige  Bedingung  hierfür 
ist  also  beständige  Übung  des  Kindes,  dagegen'ist  dasjenige, 
wofür  der  Unterricht  besorgt  sein  muß,  hier  wie  beim  Lesen 
die  genaueste  Aneignung  und  korrekteste  Wiedergabe  der 
Elemente,  der  Buchstaben.  Wenn  diese  ungenau  und  in 
unschöner  Form  angeeignet  werden,  so  automatisieren  sich 
die  unschönen  und  ungenauen  Buchstabenformen^  und  dann 
ist  es  außerordentlich  schwer,  diesen  Automatismus  wieder 
aufzulösen  und  rückgängig  zu  machen.  Die  Genauigkeit 
und  Schönheit  in  der  Aneignung  der  ersten  Elemente  ist 
also  auf  Grund  jenes  öfter  erwähnten  Willensgesetzes  viel 
wichtiger  als  die  Erreichung  des  allgemeinen  Schreibzieles: 
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daß  das  Kind  den  Schreibtypus  des  Erwachsenen  annimmt 
und  schnell  und  fließend  schreiben  lernt.  Daher  möchte  ich 
auch  hier  wieder  aus  den  Versuchen  folgern,  daß  die  syn- 
thetischen Methoden  didaktisch  wertvoller  sind  als  die  ana- 
lytischen, weil  bei  den  ersteren  das  lange  Verweilen  bei 
den  Elementen  und  eine  genauere  Aneignung  derselben  eher 
garantiert  werden  kann  und  weU  sie  nie  Verzögerung  der 
Bildung  von  Gesamtinneryationen  herbeiflihren.  Diese 
kommen  durch  die  fortschreitende  Übung  schon  frtlh  genug 
zur  Ausbildung. 

Zugleich  aber  geht  ans  der  Pathologie  des  Schreibens 
hervor,  von  welch  außerordentlicher  Bedeutung  auch  fttr  das 
geläufige  Schreiben  (ebenso  wie  fttr  das  Lesen)  die  genaue 
Kenntnis  der  lautlichen  Analyse  der  Sprache  ist.  Denn 
wenn  das  innere  Sprechen  dem  Schreiben  beständig  voraus- 
eilt, so  muß  das  Kind  um  so  leichter  schreiben,  je  genauer 
es  die  Elemente  des  Wortes  lautmotorisch  kennt  und  je 
sicherer  es  diesen  Partialvorgang  des  Schreibens  beherrscht 
Daher  muß  man  erwarten,  daß  ein  auf  genaue  Beherrschung 
der  lautmotorischen  Seite  der  Sprache  aufgebauter  Lese- 
unterricht eine  besonders  wichtige  indirekte  Vorübung  fttr  den 
Schreibunterricht  ist.  Hieraus  geht  zugleich  hervor,  daß  eine 
beständige,  möglichst  enge  Verbindung  des  Lese-  und 
Schreibunterrichtes  als  die  zweckmäßigste  Methode  erscheint. 
Denn  bei  dem  Schreibleseunterricht  kann  das  Kind  die  beim 
Lesen  gewonnene  Herrschaft  ttber  die  lautmotorische  und 
visuelle  Seite  des  Lesens  sofort  auf  die  Assoziation  dieser  Vor- 
gänge mit  dem  schreibmotorischen  Akte  tt bertragen.  —  Zu- 
gleich aber  hat  nun  das  Schreiben  eine  rein  technische  Seite: 
die  korrekte  und  schöne  Ausftthrung  der  Buchstaben  selbst 
Diese  ist  wohl  rein  als  eine  Sache  unendlich  oft  wieder- 

mm 

holter  graphischer  Übung  aufzufassen.  Sie  kann  aber  jeden- 
falls sekundär  untersttttzt  werden,  wenn  man  die  Handge- 
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Versuche,  die  experimentelle  Methode  auf  die  Probleme  der 
Rechtschreibung  anzuwenden,  verdanken  wir  IaJj  der  eben- 
falls die  Bedeutung  der  Sprech-  und  Schreibbewegung  für 
das  orthographische  Schreiben  zu  erweisen  sucht.  Es  sei 
aber  schon  hier  darauf  hingewiesen,  daB  die  Versuche  von 
Lay  durchaus  keine  abschließende  Beantwortung  der  Frage 
der  orthographischen  Methodik  herbeigeführt  haben.  Seine 
Versuche  wurden  fortgesetzt  und  zum  Teil  grtlndlich 
verbessert  (und  nicht  etwa,  wie  Iaj  selbst  sagt  »kon- 
trolliert«) durch  Fuchs  und  Haggenmtlller  in  Gießen  auf 
Veranlassung  von  Schiller,  femer  durch  Lobsien  in  Kiel  und 
auf  meine  Veranlassung  durch  Herrn  Lehrer  Rotach  in 
Zflrich  (in  etwas  unzureichender  Form  von  Itschner  in 
Jena)^].  Man  kann  nicht  sagen,  daß  durch  alle  diese  Ex- 
perimente das  Problem  der  Rechtschreibung  erledigt  worden 
wäre,  sie  haben  nach  meiner  Meinung  nur  die  Bedeutung 
eines  ersten  Versuches,  dieses  schwierige  Gebiet  der  Didaktik 
für  das  Experiment  zu  erobern.  Wir  werden  uns  sowohl  zur 
Methode,  wie  zu  den  Ergebnissen  der  bisherigen  Versuche 
sehr  kritisch  stellen  müssen  und  ich  glaube  Sie  Überzeugen 
zu  können,  daß  es  noch  vieler  weiterer  Experimente  auf 
diesem  Gebiet  bedarf  Das  Problem  der  Rechtschreibung 
ist  in  seiner  allgemeinsten  Form  dieses:  wie  lernt  das 
Kind  nicht  nur  überhaupt  Worte  zu  schreiben,  sondern  sie 
so  zu  schreiben,  wie  ein  konventionell  festgesetztes  Recht- 
schreibesystem es  verlangt?  Denn  jedes  Rechtschreibe- 
system ist  ein  durch  Vereinbarung  festgestelltes  und  durch 
das  Gesetz  vorgeschriebenes  System,  das  immer   nur    zum 


^]  Lay,  Führer  durch  die  deutsche  RechtBchreibung,  m.  Aufl.  1906. 
FnchB  u.  Haggenmüller,  Studien  und  Versuche  über  die  Erlernung  der 
Orthographie,  Berlin  1898.  M.  Lobsien,  Über  die  Grundlage  des  Recht- 
schreibeunterrichtes, Dresden  1900.  Itschner,  Rechtschreibereform, 
Jahrb.  d.  Vereins  t  wissensch.  Pädag.  1900. 
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pnnkt  des  Schreibunterrichtes  machen  und  damit  an 
formalem  Bildnngswert  bedeutend  gewinnen.  Aber  bo  einfach 
ist  es  leider  weder  mit  der  deutschen  Orthographie,  noch 
mit  ihrer  Erlernung  durch  das  Kind  bestellt.  Unsere  neue 
Orthographie,  wie  sie  durch  die  orthographische  Konferenz  in 
Berlin  im  Jahre  1901  fbr  die  Länder  deutscher  Zunge  fest- 
gestellt wurde,  ist  noch  eine  ganz  prinziplose  und  beruht 
auf  einem  Kompromiß  der  verschiedensten  Systeme.  Um 
nur  ein  Beispiel  auzuftthren,  so  wird  nach  Paragraph  16  des 
Wörterbuches  der  deutschen  Rechtschreibung  von  Dr.  Th. 
Matthias  angegeben :  die  Länge  des  Selbstlautes  wird  meist  (!) 
nicht  besonders  bezeichnet.  Unmittelbar  darauf  heißt  es 
weiter:  in  zahlreichen  Wörtern  aber  wird  sie  bezeichnet  (!)  und 
zwar  teils  durch  das  e  nach  dem  i,  teils  durch  h,  teils  durch 
Doppelschreibung  des  Vokals.  Das  heißt  also,  die  Dehnung 
wird  bald  bezeichnet,  bald  nicht  bezeichnet  und  wenn  sie 
bezeichnet  wird,  geschieht  das  nach  drei  verschiedenen 
Prinzipien,  zwischen  denen  völlig  regellos  gewechselt  wird. 
Hieraus  kann  man  sehen,  welche  Qual  das  Erlernen  der 
Orthographie  für  das  Kind  werden  würde,  wenn  sie  nach 
Regeln  geschähe. 

Neben  dem  phonetischen  Prinzip  nennen  wir  femer  das 
historische  Prinzip.  Dieses  verlangt  in  seiner  strengen 
Form,  daß  wir  die  historischen  Wandlungen  der  Sprache  in 
der  Schreibung  erkennen  lassen.  Nach  diesem  Prinzip 
schrieb  man  z.  B.  in  der  Mitte  des  vorigen  Jahrhunderts 
»ergötzen«,  »zwelf«,  »lieben«,  aber  »siben«  und  »ligen«,  »weil 
die  entsprechenden  mittelhochdeutschen  Formen  diese  Ge- 
stalt besaßen«  1). 

Wir  unterscheiden  femer  das  ethymologische  Prinzip. 
Dieses  fordert,  daß  die  Schreibweise  der  Worte  sich  nach 


1)  Behaghel,  a.  a.  0.  S.  199. 
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mit  dem  Finger  in  der  Luft  oder  als  Schreiben  auf  dem 
Papier),  5)  das  Auswendiglernen  orthographischer  Regeln 
nnd  Übungen  in  der  Anwendung  derselben,  6}  läßt  sich 
natttrlich  jede  beliebige  Kombination  dieser  Vorschläge 
denken. 

In  der  Praxis  des  Schullebens  pflegen  diese  verschiedenen 
Wege  aufzutreten,  indem  man  entweder  die  recht  zu  schrei- 
benden Worte  möglichst  durch  Liautieren  entwickelt  (Bevor- 
zugung der  Wortklangbilder  und  Sprechbewegungen,  die 
letzteren  kommen  hauptsächlich  beim  spontanen  Schreiben 
der  Kinder  in  Betracht)  oder  durch  Diktieren  (Bevorzugung 
der  Wortklangbilder,  die  entweder  bloß  gehört  werden  oder 
von  unkontrollierten  Sprechbewegungen  des  Kindes  begleitet 
werden)  oder  durch  Lesen  (Bevorzugung  der  Gesichtsbilder, 
sekundäre  Mitwirkung  der  Wortklangbilder  und  Sprech- 
bewegungen} oder  durch  Abschreibung  (Bevorzugung  der 
Gesichtsbilder  und  Schreibbewegungsempfindungen  und  Vor- 
stellungen). Nebenbei  muß  ich  darauf  hinweisen,  daß  man 
immer  scharf  unterscheiden  muß,  ob  das  Kind  die  einzelnen 
Partialvorstellungen  des  Schreibens  als  Empfindungen  oder 
ab  reproduzierte  Vorstellungen  gegenwärtig  hat,  so  ist  es 
z.  B.  unrichtig,  beim  Abschreiben  auf  die  Bewegungs Vor- 
stellungen den  Nachdruck  zu  legen,  vielmehr  spielen  dabei 
Bewegungsempfindungen  die  größere  Rolle. 

Das  Verfahren  von  Lay  bestand  nun  darin,  daß  er  zu- 
nächst diese  verschiedenen  Methoden  der  Schulpraxis  einer 
vergleichenden  experimentellen  Prüfung  unterwarf.  Nun 
entsteht  bei  solchen  Versuchen  dieselbe  Schwierigkeit,  die 
wir  schon  bei  dem  Gedächtnisexperiment  kennen  lernten,  sie 
tritt  jedoch  bei  der  Orthographie  in  viel  empfindlicherer  Form 
auf:  Man  bedarf  ftir  vergleichende  Versuche  ttber  den 
Wert  der  Methode  vor  allem  eines  Stoffes  von  gleicher 
Schwierigkeit,  das  heißt  die  vergleichenden  Versuche  müssen 
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an  WMem  you  glddiartiger  Artikiilaiioii  waA  SdureibweiBe 
auBgefllhrt  werden.  Diese  Bedingung  llBt  neh  bei  unseiea 
sinnyollen  Worten  nnr  mit  groBer  Annlhemng  eiftUen. 
AoBerdem  mflBte  womOglieh  die  üntenUttrang  dnreh  den 
Wortsinn  nach  bestimmten  Prinzipien  geregelt,  oder  woui 
das  nicht  möglich  ist,  ausgeschaltet  werden,  da  rie  ebenftlls 
nnregelmäBig  in  die  Yersuehsresnltate  eingreifen  kamt 
Lay  benntxte  deshalb  sinnlose  Materialien,  indem  er  Beihen 
von  zweisilbigen  sinnlosen  Wörtern  xngmnde  legte- 

Die  Versuche  führten  nnn  folgendes  aas.  L  Schreibai 
nach  dem  bloBen  HOren:  nach  Diktat  a.  BSfren  ohne 
SprechbewegoDg;  hierbei  mnfiten  die  Kinder  die  Kiefern 
fest  zusammenpressen;  das  ist  eine  hOchst  unrollkommene 
Unterdrückung  der  Sprechbewegungen.  Sie  kOun^i  sieh 
jederzeit  durch  den  Versuch  flberzeugen,  daB  Sie  auch  beim 
festen  Aufeinanderpressen  der  Kiefern  ganz  gut  innerlieh 
sprechen  können,  b.  Hören  mit  leisem  Sprechen,  o.  Hören 
mit  lautem  Sprechen.  IL  Schreiben  anf  Omnd  des  Sdiens, 
d.  h.  durch  Lesen  mit  Liautieren.  a.  Sehen  ohne  Sprech- 
bewegungen, b.  Sehen  mit  leisem  Sprechen,  c.  Sehen  mit 
lautem  Sprechen.  III.  Buchstabieren.  IV.  Abschreiben.  HierEU 
bemerkt  Lay:  Das  Hören  mit  leisem  und  mit  lautem  Sprechen 
entspricht  dem  »Diktieren  mit  oder  ohne  Nachsprechen«,  das 
Sehen  mit  leisem  oder  lauten  Sprechen  dem  „leisen  oder 
lauten  Lesen'^  Die  Versuche  über  das  Lautieren  als  solches 
wurden  aufgegeben,  »als  sich  herausstellte,  daB  die  Ergebnisse 
so  ziemlich  mit  denen  ttber  das  Sehen  mit  lautem  Sprechen 
zusammenfallen«  (Lay,  Führer  usw.  S.  93).  Es  ist  sehr  zu 
beachten,  daß  Lay  in  den  Vergleichsreihen  die  sinnlosen 
Wörter  so  bildet,  daß  in  jeder  folgenden  Beihe  die  Konso- 
nanten gleich  blieben,  und  nur  die  Vokale  sich  änderten, 
z.  B.  zum  Hörversuch:  Libug,  Bollis,  Gohlin,  Seufil,  zum 
Hören  mit  leisem  Sprechen :  Labog,  Bullös,  Gihlan,  Saifol  usf. 
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Wir  werden  sogleich  sehen,  daß  das  ein  methodischer  Fehler 
war.  Die  Hauptversache  umfassen  im  ganzen  100  Klassen- 
experimente  an  je  30  Schülern  des  ersten  bis  sechsten  Schul- 
jahres, also  3000  Einzelexperimente.  Sie  wurden  femer  aus- 
gedehnt auf  Seminaristen  des  ersten  und  zweiten  Kursus 
(rund  1800  Versuche).  Aus  den  yergleichenden  Versuchsreihen 
wurden  die  Fehlerzahlen  berechnet  und  nach  diesen  der  Wert 
der  einzelnen  Methoden  taxiert. 

Das  Gesamtergebnis  der  »Hauptversuche«  zeigt,  daß 
die  Fehler  sich  bei  den  einzelnen  Methoden  folgendermaßen 
yerteilen  (als  Durchschnittszahlen  aus  den  Versuchen  an 
Kindern  und  Seminaristen):   Hören,   ohne   Sprechbewegung; 

3.04  Fehler  pro  Schüler  (Diktieren) 

Hören,  leises  Sprechen 2.69 

Hören,  lautes  Sprechen 2.25 

Sehen  ohne  Sprechbewegungen    .  1.22  (Lesen) 
Sehen,  leises  Sprechen  ......  1.02 

Sehen,  lautes  Sprechen 0.95 

Buchstabieren  (laut) 1.02 

Abschreiben  (leise) 0.54 

In  Worten  bedeutet  das:  für  das  Erlernen  der  Orthographie 
hat  das  Abschreiben  und  das  Sehen  mit  lautem  Sprechen 
den  besten  Erfolg,  dann  merkwürdigerweise  das  so  verpönte 
Buchstabieren,  dann  das  Lesen  und  Lautieren,  ungünstig  ist 
das  Diktieren  (Hören  ohne  Sprechbewegung).  Wir  sehen  aber 
zugleich,  daß  das  Sehen  mit  leisem  und  lautem  Sprechen 
annähernd  dem  Abschreiben  gleich  kommt.  Hieraus  sieht 
man  zunächst,  daß  die  »Hypothese«,  die  Lay  seinen  Ver- 
suchen voraufstellt,  durch  die  Experimente  in  keiner  Weise 
bestätigt  wird.  Darauf  kommen  wir  sogleich  genauer  zurück. 
Die  Versuche  von  Fuchs  und  Haggenmüller  wurden  in 
der  3.  Klasse  der  Volksschule  und  der  Sexta  des  Gymnasiums 
in  Gießen  ausgeführt.    Das  Material  waren  lateinische  Worte, 
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deren  BedeDtang  die  SehlUernielitkaiiiiften.  FMbmdH«ggeB- 
mlUler  ftigten  m  den  Lnysehen  Ülmngen  das  Sdraflien  in  die 
Luft  beim  Sehen  md  HOien.  Die  RemHate  ■*■—■ »^  in 
einigen  Punkten  mit  den^i  yon  Lay  flbenin.  Fndba  gewam 
aas  den  Experimenten  die  übmeagnng^  daB  die  ^radi* 
bewQgnngen  nnd  das  Sehreiben  in  der  Lnft  keine  Inanelibaiea 
HethodeD  sind,  weil  sie  liemlieh  liolie  FeUenahloi  kcrvor» 
bringen.  Die  Unwirkaamkeit  der  Sehreibbew^gang  in  der 
Luft  beweist  nnn  ganz  dentlidi,  daß  es  keineswegs  die 
SchrdbbewQgnngen  als  solehe  sind,  was  die  Beebtsehimbong 
nntersttttzt,  sondern  gerade  die  Kombination  der  Sehreib- 
bewegnng  mit  dem  Sehen  der  Worte.  Hierans  sdien  wir, 
daß  den  Bewegungen  als  solchen  keine  wesenfliehe  Bedeataag 
der  Einprägang  der  orthographisehen  Worttnlder  inkonust 
(ebensowenig,  wie  für  die  Einprignng  der  Setiriftformen), 
die  Schreibbewegnngen  werden  dadnreh  wirksam, 
daß  sie  den  Schreibenden  zwingen,  die  vor  ihm  stellenden 
Formen  der  Wortbilder  snkzessir  Schritt  für  Sehiitt 
mit  dem  Auge  und  der  Aufmerksamkeit  zu  analysie- 
ren, daß  sie  die  Aufmerksamkeit  zwingen,  lange  bei  den 
einzelnen  Schriftformen  zu  yerweilen  und  dadurch  nat&rlich 
eine  viel  gründlichere  Analyse  des  Wortes  und  eine 
viel  länger  dauernde  Einprägung  des  Wortbildes  her- 
beiführen, als  es  z.  B.  bei  dem  flüchtigen  Anhören  des  Wort- 
klanges beim  Diktat  möglich  ist.  Erst  sekundär  wirkt  das 
Hinzakommen  des  Schreibbewegungsbildes  zu  dem  Gesichts- 
bild, wobei  man  aber  beachten  muß,  daß  das  Kind  mit 
Bewegungempfindungen  arbeitet,  nicht  nur  mit  Bewegungs- 
Yorstellungen. 

Die  Versuche  Itschners  an  der  Übungsschule  des  Universi- 
tätsseminars  in  Jena  erstrecken  sich  zum  Teil  auf  sinnlose, 
zum  Teil  auf  sinnvolle  Worte,  doch  sind  sie  zu  wenig  zahl- 
reich, um  sichere  Resultate  zu  ergeben. 
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Gegen  diese  letzteren  Versuche  von  Lay  bis  Itschner 
mflssen  zahlreiche  Einwände  erhoben  werden,  da  sie 
zum  Teil  gegen  die  elementaren  Regeln  der  Methodik  des 
psychologischen  Experimentes  yerstoBen.  Sie  stellen,  wie  ich 
schon  sagte,  einen  ersten  Anfang,  keineswegs  aber  ein  ab- 
schlieBendes  Verfahren  zur  Kontrolle  der  orthographischen 
Methoden  dar.  Zunächst  hat  Lay  die  Zahl  der  Wieder- 
holungen bei  seinen  Versuchen  nicht  konstant  gehalten,  sie 
schwanken  bei  den  Volksschttlem  zwischen  ftlnf  und  zwölfi 
bei  den  Seminaristen  zwischen  zwei  und  drei.  Aus  derart 
ungleichmäBigen  Versuchsreihen  lassen  sich  aber  niemals 
einwandfreie  Mittelzahlen  gewinnen.  2.  Auch  die  Fehler- 
berechnung Lays  ist  nicht  einwandsfrei  und  es  ist  sehr  be- 
zeichnend, daß  Lay  die  genauere  Angabe  der  einzelnen 
Resultate  in  den  späteren  Auflagen  seines  »Führers«  weg- 
gelassen hat.  Da  uns  eine  Kritik  dieser  Rechnungsweise 
zu  sehr  aufhalten  wflrde,  verweise  ich  auf  die  ausgezeichnete 
Kritik  der  Layschen  Versuche  durch  Dr.  Johannes  Orth  im 
Repertorium  der  Pädagogik  (herausgegeben  von  J.  B.  Schabert, 
Ulm  1902),  Bd.  56,  n.  S.  80;  femer  auf  die  Kritik  von 
Gordsen  in  der  Zeitschrift  für  Psychologie  von  Ebbinghaus, 
Bd.  43,  1906,  S.  298.  3.  Lay  sieht  nicht,  daß  die  Methoden, 
nach  denen  das  Erlernen  und  das  Schreiben  von  sinnlosen 
Wörtern  erfolgt,  nicht  unter  die  gleichen  psychologischen  Be- 
dingungen gebracht  wurden.  Auf  diese  Mängel  haben  schon 
Orth  und  Kemsies  hingewiesen  (Kemsies:  Gedächtnisunter- 
Buchungen  an  Schülern,  Zeitschrift  ftlr  pädagogische  Psycho- 
logie 1900,  Heft  2).  Bei  den  Versuchen  mit  Sehen  schrieb 
Lay  die  Worte  auf  die  Tafel  und  lieB  sie  in  einem  Tempp 
lesen,  welches  er  mit  dem  Zeigestock  angab,  dann  wurden 
sie  sofort  weggewischt.  Die  Schüler  durften  erst  auf  die 
Tafel  blicken,  wenn  eine  Landkarte,  die  beim  Aufschreiben 
die  Worte  verdeckte,  weggenommen  war.    Das  ist  nun  ein 


Mhickliehkeit  de«  Kinde«  mtd  seine  Fähigkeit,  rorgeschriebene 
Fonnen  gisphiBoh  wiedcnngeben ,  gleichzeitig  mit  dem 
Sehreiben  entwickelt  Hierin  lag  die  gnte  Idee  Pestalozzis. 
das  SohreibeD  an  einen  elementaren  Zeicbenunterricht  anzu- 
sehlieBen.  JedenfUlB  können  der  erste  Schreib-  and  Zeichen- 
vntenioht  neininder  in  Benehnng  gesetzt  werden. 

Wir  wenden  uu  nun  noel]  zu  einem  didaktisch  beeonders 
wichtigen  Problem,  das  mit  dem  Schreibenlernen  nnmittelbar 
iDBammenbSsgt:  in  dem  Erl^men  der  •Bechtschreibnogt. 

Die  Erlernung  äer  Orthographie. 
Der  ÜDterrioht  in  der  Rechtschreibnog  gilt  seit  alter 
Zeit  als  ein  besonders  Bohwieriger  Unterricbtszweig.  Kommt 
es  doch  fast  in  jeder  Schule  vor,  daß  eine  Anzahl  Kinder 
bis  zur  obersten  Klasse  in  der  Orthographie  unsicher  bleiben. 
Ja  manche  Menschen,  sdbst  gebildete,  bleiben  ihr  ganzes 
Leben  im  Kampfe  mit  iet  Orthographie.  In  der  Methodik 
der  Raohtschrdbimg  herrselien  noch  immer  die  größten 
Gegensätze,  obowhl  sich  nnTerkennbar  ancb  unter  den  Prak- 
tikern allmählich  eine  immer  größere  Wertsohfttnng  der 
Beteiligung  des  Sebena  und  dcB  Schreibens  an  der  Bedtt- 
Bchreibong  heransgebildet  hat').  Wawrzyk  hat  xnerst,  ge- 
stützt anf  die  Beobachtungen  von  Stricker  die  dominierende 
Bedentnng  der  Sprech-  und  Schreibbewegungen  fUr  die  Er- 
leninng  der  Reobtschreibnng  betont  >).  Sie  erinnern  sich, 
daß  anch  nach  den  pathologischen  Untersnchnngen  rmi 
Störring  die  Sprech-  und  Schreibbewegungen  ftar  das 
Schreiben  eine  größere  Bolle   spielen  mttBsen.    Die  ersten 


I]  Ich  verweise  z.  B.  auf  die  Schriften  von  n.  Kaakeldt  ü 
KODigsberg, 

^]  Vgl.  Wawrzyk,  Die  Methode  des  BechtschreibnnteniohtB.  4.  Bd. 
des  JahrbDchB  der  pädag.  GeseUsohaft,  1881.  Vgl.  Stricker,  BtadI« 
Über  die  SpracbTOrsteUangeii.  Wien  1880. 
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Versaohe,  die  experimentelle  Methode  auf  die  Probleme  der 
RechtBchreibaDg  anzuwenden,  verdanken  wir  Lay,  der  eben- 
falls die  Bedeutung  der  Sprech-  und  Schreibbewegung  fbr 
das  orthographische  Schreiben  zu  erweisen  sucht.  Es  sei 
aber  schon  hier  darauf  hingewiesen,  daB  die  Versuche  von 
Laj  durchaus  keine  abschließende  Beantwortung  der  Frage 
der  orthographischen  Methodik  herbeigeführt  haben.  Seine 
Versuche  wurden  fortgesetzt  und  zum  Teil  gründlich 
y erbessert  (und  nicht  etwa,  wie  Laj  selbst  sagt  »kon- 
trolliert«) durch  Fuchs  und  HaggenmttUer  in  Gießen  auf 
Veranlassung  von  Schiller,  femer  durch  Lobsien  in  Kiel  und 
auf  meine  Veranlassung  durch  Herrn  Lehrer  Rotach  in 
Zürich  (in  etwas  unzureichender  Form  von  Itschner  in 
Jena)^).  Man  kann  nicht  sagen,  daß  durch  alle  diese  Ex- 
perimente das  Problem  der  Rechtschreibung  erledigt  worden 
wäre,  sie  haben  nach  meiner  Meinung  nur  die  Bedeutung 
eines  ersten  Versuches,  dieses  schwierige  Gebiet  der  Didaktik 
f&r  das  Experiment  zu  erobern.  Wir  werden  uns  sowohl  zur 
Methode,  wie  zu  den  Ergebnissen  der  bisherigen  Versuche 
sehr  kritisch  stellen  müssen  und  ich  glaube  Sie  überzeugen 
zu  können,  daß  es  noch  vieler  weiterer  Experimente  auf 
diesem  Gebiet  bedarf.  Das  Problem  der  Rechtschreibung 
ist  in  seiner  allgemeinsten  Form  dieses:  wie  lernt  das 
Kind  nicht  nur  überhaupt  Worte  zu  schreiben,  sondern  sie 
so  zu  schreiben,  wie  ein  konventionell  festgesetztes  Recht- 
schreibesjstem  es  verlangt?  Denn  jedes  Rechtschreibe- 
system ist  ein  durch  Vereinbarung  festgestelltes  und  durch 
das  Gresetz  vorgeschriebenes  System,  das  immer   nur    zum 


1}  Lay,  Führer  durch  die  deutsche  Rechtschreibung,  III.  Aufl.  1905. 
Fachs  u.  Haggenmüller,  Stadien  and  Versuche  über  die  Erlernung  der 
Orthographie,  Berlin  1898.  M.  Lobsien,  Über  die  Grundlage  des  Recht- 
schreibeunterrichtes,  Dresden  1900.  Itschner,  Reohtscbreibereform, 
Jahrb.  d.  Vereins  f.  wissensch.  Pädag.  1900. 
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Tdl  auf  einheiflieher  Orandlage  «i%elMnt  wird.  Die  Worte 
eiii  und  derselben  Sprache  können  anf  sehr  venehiedene 
Weise  geschrieben  werden  nnd  darnach  entatehm  tcf- 
schiedene  Systeme  der  Sechtschrdbnng  oder  Teraddedene 
Prinzipien,  auf  denen  sie  anfgebant  sind. 

Das  Prinzip  der  Rechtschreibung  kann  entweder 
ein  rein  phonetisches  sein;  das  ist  es,  wenn  wir  die 
Bnchstabenzeichen  so  wählen,  daB  sie  rOllig  der  Sprech- 
weise des  Hochdentschen  angepaBt  sind  nnd  wenn  alle  Lan^ 
demente,  die  wir  fttr  phonetisch  wichtig  halten  nnd  die 
Artiknlationseinheiten  bilden,  dnrch  die  Scfariftzddien  wieder- 
gegeben werden  1).  Solche  rein  phonetische  Schreibwdsen 
sind  wiederholt  Ton  Sprachforschem  TorgescUagen  ind  auch 
verwandt  worden,  allgemeine  Anerkennnng  haben  sie  sich 
nicht  erworben.  Man  darf  ja  nicht  glanben,  daB  eine  rem 
phonetische  Bechtschreibnng  keine  Schwierigkdten  enthalten 
würde.  Solche  entstehen  vielmehr  schon  dnrch  die  sahl- 
reiohen  Dialektverschiedenhdten  der  deotsdien  Ansspradie, 
anfierdem  aber  durch  die  Ungenanigkeit  der  Anssprache 
selbst  bei  denjenigen  Personen,  die  keinen  ausgeprägten 
Dialekt  sprechen.  So  machen  z.  B.  Engländer  nnd  Fran- 
zosen selbst  den  korrekt  sprechenden  Deutschen  den  Vor- 
wurf, daB  sie  gewisse  Laute  nicht  scharf  genug  unterscheiden: 
der  Engländer  unterscheidet  schärfer  als  wir  das  d  und  t, 
das  b  und  das  p  am  Ende  des  Wortes,  wo  wir  gleichmäßig 
t  und  p  sprechen.  Trotzdem  wflrde  eine  rein  phonetische 
Schrift  fUr  den  Schüler  am  leichtesten  zu  erlernen  sein, 
denn  abgesehen  davon,  daB  sie  eigentlich  nur  eine  dnzige 
Regel  hätte:  schreibe,  wie  Du  sprichst,  daB  also  damit  die 
zahllosen  Ausnahmen  unserer  gegenwärtigen  Bechtschreibnng 
wegfallen,  würde  sie  den  Sprachunterricht  zum  Mittel- 

ij  »Jedem  Laut  ein  Zeichen,  jedem  Zeichen  ein  Laut«.  Vgl.  Be- 
haghel,  Die  deutsche  Sprache.  3.  Anfl.  1904.  S.  199. 
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punkt  des  Schreibunterrichtes  machen  nnd  damit  an 
formalem  Bildnngswert  bedeutend  gewinnen.  Aber  so  einfach 
ist  es  leider  weder  mit  der  deutschen  Orthographie,  noch 
mit  ihrer  Erlernung  durch  das  Kind  bestellt.  Unsere  neue 
Orthographie,  wie  sie  durch  die  orthographische  Konferenz  in 
Berlin  im  Jahre  1901  fUr  die  Länder  deutscher  Zunge  fest- 
gestellt wurde,  ist  noch  eine  ganz  prinziplose  und  beruht 
auf  einem  Kompromiß  der  yerschiedensten  Systeme.  Um 
nur  ein  Beispiel  anzuführen,  so  wird  nach  Paragraph  16  des 
Wörterbuches  der  deutschen  Rechtschreibung  von  Dr.  Th. 
Matthias  angegeben:  die  Länge  des  Selbstlautes  wird  meist  (!) 
nicht  besonders  bezeichnet.  Unmittelbar  darauf  heißt  es 
weiter:  in  zahlreichen  Wörtern  aber  wird  sie  bezeichnet  (!)  und 
zwar  teils  durch  das  e  nach  dem  i,  teils  durch  h,  teils  durch 
Doppelschreibung  des  Vokals.  Das  heißt  also,  die  Dehnung 
wird  bald  bezeichnet,  bald  nicht  bezeichnet  und  wenn  sie 
bezeichnet  wird,  geschieht  das  nach  drei  yerschiedenen 
Prinzipien,  zwischen  denen  völlig  regellos  gewechselt  wird. 
Hieraus  kann  man  sehen,  welche  Qual  das  Erlernen  der 
Orthographie  für  das  Kind  werden  würde,  wenn  sie  nach 
Regeln  geschähe. 

Neben  dem  phonetischen  Prinzip  nennen  wir  femer  das 
historische  Prinzip.  Dieses  verlangt  in  seiner  strengen 
Form,  daß  wir  die  historischen  Wandlungen  der  Sprache  in 
der  Schreibung  erkennen  lassen.  Nach  diesem  Prinzip 
schrieb  man  z.  B.  in  der  Mitte  des  vorigen  Jahrhunderts 
»ergetzen«,  »zwelf«,  »lieben«,  aber  »siben«  und  »ligen«,  »weil 
die  entsprechenden  mittelhochdeutschen  Formen  diese  Ge- 
stalt besaßen«  ^). 

Wir  unterscheiden  femer  das  ethymologische  Prinzip. 
Dieses  fordert,  daß  die  Schreibweise  der  Worte  sich  nach 


1)  Behaghel,  a.  a.  0.  S.  199. 
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ihrer  Ethymologis^  d.  h.  nmeli  dtt  AbBit$BanaMD§  der  WSrter 
riehtet  So  scfareiboL  wir  Name  von  w<wmw«^  jilMr  idi.  hjJim 
von  nehmen  usw. 

Daneben  onterseheidet  man  ein  logisches  Prinzip. 
Dieses  verlang  dafi  Worte,  wetehe  gleich  klingen,  aber  Ter- 
aeldedene  Bedentong  hai)en  —  in  der  Logik  nennoi  wir  se 
AeqaiTokationen  —  dnrch  die  Schrift  onteiBcldedfflL  woden, 
damit  der  Sinn  des  Geschriebenen  eindentig  wird.  Daher 
ischrieb  man  firtther  Heide  mid  EUde,  Ton  nnd  Thon  nrf. 

Unser  g^^iwärtiges  Bechtschreibesyst^n  ist^  wie  be» 
merkt,  ans  einem  KompromiB  zwischoi  diesen  Piinzipiai 
herrorgegangoi,  im  ailgunein^i  neigt  aber  wohl  die  En^ 
wickiong  der  ()rthographie  sowohl  zur  Vereinfiichimg  wie 
zar  Annähemng  an  das  phonetische  Prinzip. 

Entwickeln  wir  mm  zmuichst  einmal  die  Uberhanpt  mög- 
lichen methodischen  Gregensätze,  die  im  Unterricht  der  Ortho- 
graphie eine  Rolle  spielen  können.  Wir  k5nnten  dabei 
eigentlich  ^anz  absehen  von  der  Bnchstabiermediode,  die, 
wie  vorher  begründet  wnrde,  als  völlig  tlberwnnden  gettea 
müBte.  wenn  sie  nicht  dnrch  eine  Msche  Dentmig  experi- 
menteller Elrgebniase  scheinbar  wieder  an  Wert  gewonnen 
hätte.  Xan  könnte  nnn  glauben,  zur  Erlernung  der  Recht- 
schreibung sei  das  Wichtigste:  1  das  richtige  Hören  des 
Wortes:  Ausgangspunkt  der  Methode  wird  dann  die  aku- 
stische Zerlegung  der  Worte  durch  Lautieren^  2;  das  richtige 
Hören  und  Sprechen  des  Wortes;  Ausgangspunkt  wird 
dann  nicht  nur  die  lautierende  Analvse,  sondern  die  Ein- 
ftthrung  besonderer  Übungen  im  korrekten  Sprechen  des 
ganzen  Wortes  and  der  einzelnen  Laute,  3;  der  Anblick 
der  Worte;  Aasgangspunkt  wird  das  Sehen  der  geschriebenen 
Wortbilder,  4^  die  Schreibbewegung;  Ausgangspunkt  wird 
dann  das  Schreiben  'das  Schreiben  kann  auch  als  sogenanntes 
finftschreiben  betrieben  werden:  Malen  der  Buchstabenformen 
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mit  dem  Finger  in  der  Luft  oder  als  Schreiben  auf  dem 
Papier),  5)  das  Auswendiglernen  orthographischer  Regeln 
and  Übungen  in  der  Anwendung  derselben,  6)  läßt  sich 
natürlich  jede  beliebige  Kombination  dieser  Vorschläge 
denken. 

In  der  Praxis  des  Schullebens  pflegen  diese  verschiedenen 
Wege  aufzutreten,  indem  man  entweder  die  recht  zu  schrei- 
benden Worte  möglichst  durch  Lautieren  entwickelt  (Beyor- 
zugung  der  Wortklangbilder  und  Sprechbewegungen,  die 
letzteren  kommen  hauptsächlich  beim  spontanen  Schreiben 
der  Kinder  in  Betracht)  oder  durch  Diktieren  (Bevorzugung 
der  Wortklangbilder,  die  entweder  bloß  gehört  werden  oder 
von  unkontrollierten  Sprechbewegungen  des  Kindes  begleitet 
werden)  oder  durch  Lesen  (Bevorzugung  der  Gesichtsbilder, 
sekundäre  Mitwirkung  der  Wortklangbilder  und  Sprech- 
bewegungen) oder  durch  Abschreibung  (Bevorzugung  der 
Gesichtsbilder  und  Schreibbewegungsempfindungen  und  Vor- 
stellungen). Nebenbei  muß  ich  darauf  hinweisen,  daß  man 
immer  scharf  unterscheiden  muß,  ob  das  Kind  die  einzelnen 
Partialvorstellungen  des  Schreibens  als  Empfindungen  oder 
als  reproduzierte  Vorstellungen  gegenwärtig  hat,  so  ist  es 
z.  B.  unrichtig,  beim  Abschreiben  auf  die  Bewegungs Vor- 
stellungen den  Nachdruck  zu  legen,  vielmehr  spielen  dabei 
Bewegungs empfindun gen  die  größere  Rolle. 

Das  Verfahren  von  Laj  bestand  nun  darin,  daß  er  zu- 
nächst diese  verschiedenen  Methoden  der  Schulpraxis  einer 
vergleichenden  experimentellen  Prüfung  unterwarf.  Nun 
entsteht  bei  solchen  Versuchen  dieselbe  Schwierigkeit,  die 
wir  schon  bei  dem  Gedächtnisexperiment  kennen  lernten,  sie 
tritt  jedoch  bei  der  Orthographie  in  viel  empfindlicherer  Form 
&nf:  Man  bedarf  fbr  vergleichende  Versuche  über  den 
Wert  der  Methode  vor  allem  eines  Stoffes  von  gleicher 
Schwierigkeit,  das  heißt  die  vergleichenden  Versuche  müssen 
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an  Wörtern  ron  gleichartiger  Artikulation  und  Sebreibweige 
anflgeftahrt  werden.  Diese  Bedingung  llfit  aieli  bd  mueren 
sinnvollen  Worten  nnr  mit  groBer  Annihernng  erftülen. 
AnBerdem  mttfite  womöglich  die  üniewUHamg  durch  den 
WortBinn  nach  bestimmten  Prinsipien  geregelt,  oder  wenn 
das  nicht  mO^ich  ist,  ansgesehaltet  werdeni  da  sie  ebenfiUls 
nnregelmäßig  in  die  Yersnchsresnltate  eingreifen  kann. 
Lay  benutzte  deshalb  sinnlose  Materialien,  indem  er  Reihen 
von  zweisilbigen  sinnlosen  WOrtem  zngrande  legte. 

Die  Yersnche  führten  nnn  folgendes  ans.  L  Schreiben 
nach  dem  bloBen  HOren:  nach  Diktat  a.  HOren  ohne 
Sprechbewegnng;  hierbei  mnfiten  die  Kinder  die  Kiefern 
fest  zusammenpressen;  das  ist  eine  hOchst  unToUkommene 
Unterdrückung  der  Sprechbewegungen.  Sie  kOnnen  sich 
jederzeit  durch  den  Versuch  llberseugeni  daB  Sie  auch  beim 
festen  Aufeinanderpressen  der  Kiefern  ganz  gut  innerüch 
sprechen  kOnnen.  b.  HOren  mit  leisem  Sprechen,  e.  HOren 
mit  lautem  Sprechen.  IL  Schreiben  auf  Grund  des  Sehens, 
d.  h.  durch  Lesen  mit  Lautieren,  a.  Sehen  ohne  Sprech» 
bewegungcD.  b.  Sehen  mit  leisem  Sprechen,  c.  Sehen  mit 
lautem  SprechcD.  III.  BuchstabiereD.  lY.  Abschreiben.  Hierzu 
bemerkt  Lay:  Das  Hören  mit  leisem  und  mit  lautem  Sprechen 
entspricht  dem  »Diktieren  mit  oder  ohne  Nachsprechen«,  das 
Sehen  mit  leisem  oder  lauten  Sprechen  dem  „leisen  oder 
lauten  Ijcsen''.  Die  Versuche  über  das  Lautieren  als  solches 
wurden  aufgegeben,  »als  sich  herausstellte,  daß  die  Ergebnisse 
so  ziemlich  mit  denen  über  das  Sehen  mit  lautem  Sprechen 
zusammenfallen«  (Lay,  Führer  usw.  S.  93).  Es  ist  sehr  zu 
beachten,  daß  Lay  in  den  Vergleichsreihen  die  sinnlosen 
Wörter  so  bildet,  daß  in  jeder  folgenden  Reihe  die  Konso- 
nanten gleich  blieben,  und  nur  die  Vokale  sich  änderten, 
z.  B.  zum  Hörversuch:  Libug,  BoUis,  Gohlin,  Seufil,  zum 
Hören  mit  leisem  Sprechen :  Labog,  Bullös,  Gihlan,  Saifol  usf. 
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Wir  werden  sogleich  sehen,  daß  das  ein  methodischer  Fehler 
war.  Die  Hanptversnche  umfassen  im  ganzen  100  Elassen- 
experimente  an  je  30  Schttlem  des  ersten  bis  sechsten  Schul- 
jahres, also  3000  Einzelexperimente.  Sie  wurden  femer  aus- 
gedehnt auf  Seminaristen  des  ersten  und  zweiten  Kursus 
(rund  1800  Versuche).  Aus  den  vergleichenden  Versuchsreihen 
wurden  die  Fehlerzahlen  berechnet  und  nach  diesen  der  Wert 
der  einzelnen  Methoden  taxiert. 

Das  Gesamtergebnis  der  »Hauptversuche«  zeigt,  daß 
die  Fehler  sich  bei  den  einzelnen  Methoden  folgendermaßen 
verteilen  (als  Durchschnittszahlen  aus  den  Versuchen  an 
Kindern  und  Seminaristen):   Hören,   ohne   Sprechbewegung; 

3.04  Fehler  pro  Schüler  (Diktieren) 

Hören,  leises  Sprechen 2.69 

Hören,  lautes  Sprechen 2.25 

Sehen  ohne  Sprechbewegungen    .  1.22  (Lesen) 
Sehen,  leises  Sprechen  ......  1.02 

Sehen,  lautes  Sprechen 0.95 

Buchstabieren  (laut) 1.02 

Abschreiben  (leise) 0.54 

In  Worten  bedeutet  das:  für  das  Erlernen  der  Orthographie 
hat  das  Abschreiben  und  das  Sehen  mit  lautem  Sprechen 
den  besten  Erfolg,  dann  merkwürdigerweise  das  so  verpönte 
Buchstabieren,  dann  das  Lesen  und  Lautieren,  ungünstig  ist 
das  Diktieren  (Hören  ohne  Sprechbewegung).  Wir  sehen  aber 
zugleich,  daß  das  Sehen  mit  leisem  und  lautem  Sprechen 
annähernd  dem  Abschreiben  gleich  kommt.  Hieraus  sieht 
man  zunächst,  daß  die  > Hypothese«,  die  Lay  seinen  Ver- 
suehen  voraufstellt,  durch  die  Experimente  in  keiner  Weise 
bestätigt  wird.  Darauf  kommen  wir  sogleich  genauer  zurück. 
Die  Versuche  von  Fuchs  und  Haggenmüller  wurden  in 
der  3.  Klasse  der  Volksschule  und  der  Sexta  des  Gymnasiums 
in  Gießen  ausgeführt.     Das  Material  waren  lateinische  Worte, 
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p&dagagiflchen  BAckBichten  ähnlich  wie  beim  Lesen  die 
Frage  anfwerfen,  ob  nieht  noch  gewiaae  indiTidnelle 
Verschiedenheiten  in  dem  Mechaniamna  des  Sehreibena 
angenommen  werden  mttaaen,  inabeaondere  ob  nicht  aoa  der 
Tatsache  der  Yorstellnngstypm  gefolgert  werden  mnB,  daß 
bei  manchen  Menschen  gewisse  »Bahnen«  des  Sehemas 
sttiker  sind,  die  hier  in  den  NormalfUlen  als  schwaeh  an- 
genonmien  werden  u.  dergl.  m.  Wir  besitaen  bis  jetst  aber 
nnr  Yermntnngen  darüber.  Der  didaktische  Wert  solcher 
pathologischer  Untersnchnngen  würde  erst  recht  da  beginnen, 
wo  diese  jetst  anfhOren;  denn  sowohl  ftlr  die  IndividnaU- 
sierong  des  Unterrichtes  als  ftlr  die  Entscheidung  ttber  den 
Wert  der  verschiedenen  Schreibmethoden  mttfiten  wir  ror  allen 
Dingen  darttber  aufgeklärt  sein,  wie  weit  das  Sehreibsehema 
für  alle  Menschen  sntrifEt  oder  gewisse  Variationen  snIftBt 

Im  übrigen  gilt  yon  den  Schreibmethoden  ganx  dasselbe, 
was  ich  Torher  yon  den  Lesemethoden  ansfthrte.  Anch  hier 
scheint  mir  die  natürliche  Tendenz  der  Entwicklung  nnserar 
Willenshandlangen  dafilr  zu  sorgen,  daB  die  AnsbQdnng  von 
Gesamtimpolsen  beim  Schreiben,  also  der  eigentliche  T^pns 
des  Schreibens  des  Erwachsenen  durch  fortgesetztes  Üben 
als  solches  zustande  kommt  Die  einzige  Bedingung  hierflbr 
ist  also  beständige  Übung  des  Kindes,  dagegen' ist  dai^enige, 
wofür  der  Unterricht  besorgt  sein  muB,  hier  wie  beim  Lesen 
die  genaueste  Aneignung  und  korrekteste  Wiedeq;abe  der 
Elemente,  der  Buchstaben.  Wenn  diese  ungenau  und  in 
unschöner  Form  angeeignet  werden,  so  automatisieren  sich 
die  unschönen  und  ungenauen  Buchstabenformen^  und  dann 
ist  es  außerordentlich  schwer,  diesen  Automatismus  wieder 
aufzulösen  und  rückgängig  zu  machen.  Die  (rcnauigkeit 
und  Schönheit  in  der  Aneignung  der  ersten  Elemente  ist 
also  auf  Grund  jenes  öfter  erwähnten  Willensgesetzes  yiel 
wichtiger  als  die  Erreichung  des  allgemeinen  Schreibzieles: 


Das  Schreiben  und  die  Erlernung  der  Orthographie.         307 

daß  das  Kind  den  Schreibtypns  des  Erwachsenen  annimmt 
and  schnell  and  fließend  schreiben  lernt.  Daher  möchte  ich 
aneh  hier  wieder  ans  den  Versuchen  folgern,  daß  die  syn- 
thetischen Methoden  didaktisch  wertvoller  sind  als  die  ana- 
lytischen, weil  bei  den  ersteren  das  lange  Verweilen  bei 
den  Elementen  und  eine  genaaere  Aneignung  derselben  eher 
garantiert  werden  kann  und  weil  sie  nie  Verzögerung  der 
Bildung  von  Gesamtinnervationen  herbeiführen.  Diese 
kommen  durch  die  fortschreitende  Übung  schon  früh  genug 
zur  Ausbildung. 

Zugleich  aber  geht  aus  der  Pathologie  des  Schreibens 
faeryor,  yon  welch  außerordentlicher  Bedeutung  auch  für  das 
geläufige  Schreiben  (ebenso  wie  für  das  Lesen)  die  genaue 
Kenntnis  der  lautlichen  Alialyse  der  Sprache  ist.  Denn 
wenn  das  innere  Sprechen  dem  Schreiben  beständig  yoraus- 
eilt,  so  muß  das  Kind  um  so  leichter  schreiben,  je  genauer 
es  die  Elemente  des  Wortes  lautmotorisch  kennt  und  je 
sicherer  es  diesen  Partialyorgang  des  Schreibens  beherrscht. 
Daher  muß  man  erwarten,  daß  ein  auf  genaue  Beherrschung 
der  lautmotorischen  Seite  der  Sprache  aufgebauter  Lese- 
unterricht eine  besonders  wichtige  indirekte  Vorübung  für  den 
Schreibunterricht  ist.  Hieraus  geht  zugleich  heryor,  daß  eine 
beständige,  möglichst  enge  Verbindung  des  Lese-  und 
Schreibunterrichtes  als  die  zweckmäßigste  Methode  erscheint. 
Denn  bei  dem  Schreibleseunterricht  kann  das  Kind  die  beim 
Lesen  gewonnene  Herrschaft  über  die  lautmotorisohe  und 
yisuelle  Seite  des  Lesens  sofort  auf  die  Assoziation  dieser  Vor- 
gänge mit  dem  schreibmotorischen  Akte  übertragen.  —  Zu- 
gleich aber  hat  nun  das  Schreiben  eine  rein  technische  Seite: 
die  korrekte  und  schöne  Ausführung  der  Buchstaben  selbst 
Diese  ist  wohl  rein  als  eine  Sache  unendlich  oft  wieder- 
holter  graphischer  Übung  aufzufassen.  Sie  kann  aber  jeden- 
falls sekundär  unterstützt  werden,  wenn  man  die  Handge- 
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Versnohe,  die  experimentelle  Methode  aaf  die  Probleme  der 
Rechtschreibang  anzuwenden,  verdanken  wir  Lay,  der  eben- 
falls die  Bedeutung  der  Sprech-  und  Schreibbewegung  fbr 
das  orthographische  Schreiben  zu  erweisen  sucht.  Es  sei 
aber  schon  hier  darauf  hingewiesen,  daß  die  Versuche  von 
Laj  durchaus  keine  abschließende  Beantwortung  der  Frage 
der  orthographischen  Methodik  herbeigeführt  haben.  Seine 
Versuche  wurden  fortgesetzt  und  zum  Teil  gründlich 
yerbessert  (und  nicht  etwa,  wie  Laj  selbst  sagt  >  kon- 
trolliert«) durch  Fuchs  und  Haggenmttller  in  Gießen  auf 
Veranlassung  von  Schiller,  femer  durch  Lobsien  in  Kiel  und 
auf  meine  Veranlassung  durch  Herrn  Lehrer  Rotach  in 
Zürich  (in  etwas  unzureichender  Form  von  Itsohner  in 
Jenaj^).  Man  kann  nicht  sagen,  daß  durch  alle  diese  Ex- 
perimente das  Problem  der  Rechtschreibung  erledigt  worden 
wäre,  sie  haben  nach  meiner  Meinung  nur  die  Bedeutung 
eines  ersten  Versuches,  dieses  schwierige  Gebiet  der  Didaktik 
für  das  Experiment  zu  erobern.  Wir  werden  uns  sowohl  zur 
Methode,  wie  zu  den  Ergebnissen  der  bisherigen  Versuche 
sehr  kritisch  stellen  müssen  und  ich  glaube  Sie  überzeugen 
zu  können,  daß  es  noch  vieler  weiterer  Experimente  auf 
diesem  Gebiet  bedarf.  Das  Problem  der  Rechtschreibung 
ist  in  seiner  allgemeinsten  Form  dieses:  wie  lernt  das 
Kind  nicht  nur  überhaupt  Worte  zu  schreiben,  sondern  sie 
80  zu  schreiben,  wie  ein  konventionell  festgesetztes  Recht- 
schreibesjstem  es  verlangt?  Denn  jedes  Rechtschreibe- 
system ist  ein  durch  Vereinbarung  festgestelltes  und  durch 
das  Gesetz  vorgeschriebenes  System,  das  immer   nur    zum 


1)  Lay,  Führer  durch  die  deutsche  Rechtschreibungi  III.  Aufl.  1905. 
Fuchs  u.  Haggenmüller,  Studien  und  Versuche  über  die  Erlernung  der 
Orthographie,  Berlin  1898.  M.  Lobsien,  Über  die  Grundlage  des  Recht- 
schreibeunterrichtes, Dresden  1900.  Itschner,  Rechtschreibereform, 
Jahrb.  d.  Vereins  f.  wissensch.  Pädag.  1900. 
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Tci]  Jtvf  dnheiäidier  Gmdfaiee  w^ebul  iriid.  IMe  Worte 
ein  imd  denelben  ^»ndie  ktaneB  waf  tekr  TcncUedene 
Weise  gesehrieben  werden  nd  darnnrfc  ftstrlien  ver- 
schiedene Systeme  der  Bechtschrcibmg  oder  reisdoedene 
Prinzipien,  aaf  denen  sie  aafgebant  sind. 

Das  Prinzip  der  Reehtschreibnng  kann  entweder 
ein  rein  phonetisehes  sein:  das  ist  es^  wenn  wir  die 
Bnchstabenzeichen  so  wählen,  daB  sie  rSDig  der  Sprech- 
weise des  HoehdentBchen  angepaBt  sind  vnd  wenn  alle  Lant- 
elemente,  die  wir  ftr  phonetisch  wichtig  halten  und  die 
Artiknlationseinbeiten  bilden,  dnrch  die  Schrifizeichen  wieder- 
gegeben werden  i|.  Solche  rein  phonetische  Sdireibweisen 
sind  wiederbok  Ton  Sprachforschem  Torgeschlagen  nnd  anch 
verwandt  worden,  allgemeine  Anerkennung  haben  sie  sich 
nicht  erworben.  Man  darf  ja  nicht  glanben,  daB  eine  rein 
phonetische  Rechtschreibong  keine  Schwierigkeiten  enthalten 
würde.  Solche  entstehen  vielmehr  schon  dnrch  die  zahl- 
reichen Dialektverschiedenbeiten  der  dentschen  Aussprache, 
aoßerdem  aber  durch  die  Ungenaiiigkeit  der  Aussprache 
selbst  bei  denjenigen  Personen,  die  keinen  aasgeprägten 
Dialekt  »prechen.  So  machen  z.  B.  Engländer  nnd  Fran- 
zosen selbst  den  korrekt  sprechenden  Deutschen  den  Vor- 
wurf, daß  sie  gewisse  Laute  nicht  scharf  genug  unterscheiden: 
der  Engländer  unterscheidet  schärfer  als  wir  das  d  und  t, 
das  b  und  das  p  am  Ende  des  Wortes,  wo  wir  gleichmäßig 
t  und  p  sprechen.  Trotzdem  würde  eine  rein  phonetische 
Schrift  für  den  Schüler  am  leichtesten  zu  erlernen  sein, 
denn  abgesehen  davon,  daß  sie  eigentlich  nur  eine  einzige 
Regel  hätte:  schreibe,  wie  Du  sprichst,  daß  also  damit  die 
zahllosen  Ausnahmen  unserer  gegenwärtigen  Rechtschreibung 
wegfallen,  würde   sie  den  Sprachunterricht  zum  Mittel- 

^  »Jedem  Laut  ein  Zeichen,  jedem  Zeichen  ein  Laut«.    Vgl.  Be- 
ha^hcl,  Die  deutsche  Sprache.  3.  Aufl.  1904.  S.  199. 
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pnnkt  des  Schreibnnterrichtes  machen  und  damit  an 
formalem  Bildungswert  bedeutend  gewinnen.  Aber  so  einfach 
ist  es  leider  weder  mit  der  deutschen  Orthographie,  noch 
mit  ihrer  Erlernung  durch  das  Kind  bestellt.  Unsere  neue 
Orthographie,  wie  sie  durch  die  orthographische  Konferenz  in 
Berlin  im  Jahre  1901  für  die  Länder  deutscher  Zunge  fest- 
gestellt wurde,  ist  noch  eine  ganz  prinziplose  und  beruht 
auf  einem  Kompromiß  der  verschiedensten  Systeme.  Um 
nur  ein  Beispiel  anzuftlhren,  so  wird  nach  Paragraph  16  des 
Wörterbuches  der  deutschen  Rechtschreibung  von  Dr.  Th. 
Matthias  angegeben:  die  Länge  des  Selbstlautes  wird  meist  (!) 
nicht  besonders  bezeichnet.  Unmittelbar  darauf  heiBt  es 
weiter:  in  zahlreichen  Wörtern  aber  wird  sie  bezeichnet  (!)  und 
zwar  teils  durch  das  e  nach  dem  i,  teils  durch  h,  teils  durch 
Doppelschreibung  des  Vokals.  Das  heiBt  also,  die  Dehnung 
wird  bald  bezeichnet,  bald  nicht  bezeichnet  und  wenn  sie 
bezeichnet  wird,  geschieht  das  nach  drei  verschiedenen 
Prinzipien,  zwischen  denen  völlig  regellos  gewechselt  wird. 
Hieraus  kann  man  sehen,  welche  Qual  das  Erlernen  der 
Orthographie  für  das  Kind  werden  wttrde,  wenn  sie  nach 
Regeln  geschähe. 

Neben  dem  phonetischen  Prinzip  nennen  wir  femer  das 
historische  Prinzip.  Dieses  verlangt  in  seiner  strengen 
Form,  daB  wir  die  historischen  Wandlungen  der  Sprache  in 
der  Schreibung  erkennen  lassen.  Nach  diesem  Prinzip 
schrieb  man  z.  B.  in  der  Mitte  des  vorigen  Jahrhunderts 
»ergetzen«,  »zwelf«,  »lieben«,  aber  »siben«  und  »ligen«,  »weil 
die  entsprechenden  mittelhochdeutschen  Formen  diese  Ge- 
stalt besaBen«^). 

Wir  unterscheiden  femer  das  ethymologische  Prinzip. 
Dieses  fordert,  daß  die  Schreibweise  der  Worte  sich  nach 


1)  Behaghel,  a.  a.  0.  S.  199. 
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fithymoiogie,  d.  h.  uMuck  am  Absteiniinnii;  der  WQiter 
riehtet  So  scfarab«!  wir  Name  yon  nfwmmi,  aber  ich  nahm 
von  nehmen  obw. 

Daneb«!  anterscheidet  man  ein  logisches  Prinzip. 
Dieses  verlangt  daß  Worte,  weiche  gleich  klingen,  aber  ver- 
achiftdftne  Bedentnng  haben  —  in  der  Logik  nennen  wir  sie 
Aeqnivokationen  —  dnrch  die  Schrift  nnterachieden  werden, 
damit  der  Sinn  des  Greschiiebenen  eindevtig  wird.  Daher 
achrieb  man  äüher  Heide  nnd  Haide,  Ton  nnd  Thon  nsf. 

Unser  gegenwärtiges  Rechtschreibesysfean  ist,  wie  he» 
merkt  ans  einem  Kompromifi  zwischen  diesen  Prinzipien 
hervorgegangen,  im  ailgoneinen  neigt  aber  wohl  die  Ent- 
wickiong  der  Orthographie  sowohl  znr  Vereinfachnng  wie 
zor  Annüherong  an  das  phonetische  Prinzip. 

Elntwickeln  war  nnn  zunächst  einmal  die  tiberiianpt  mög- 
lichen methodischen  Gregensiltze,  die  im  Unterricht  der  Ortho- 
graphie eine  Bolle  spielen  können.  Wir  könnten  dabei 
eigentlich  ganz  absehen  von  der  Bochstabiermediode,  die, 
wie  vorher  begründet  wurde,  als  völlig  überwunden  gelten 
müBte.  wenn  sie  nicht  durch  eine  Msche  Dentnng  experi- 
menteller Ergebnisse  scheinbar  wieder  an  Wert  gewonnen 
hätte.  Xan  könnte  nnn  glauben,  znr  Elrlemung  der  Recht- 
schreibung sei  das  Wichtigste:  1  das  richtige  Hören  des 
Wortes:  Ausgangspunkt  der  Methode  wird  dann  die  aku- 
stische Zerlegung  der  Worte  durch  Lautieren,  2)  das  richtige 
Hören  und  Sprechen  des  Wortes:  Ausgangspunkt  wird 
dann  nicht  nur  die  lautierende  Analyse,  sondern  die  Ein- 
führung besonderer  Übungen  im  korrekten  Sprechen  des 
ganzen  Wortes  und  der  einzelnen  Laute,  3)  der  Anblick 
der  Worte;  Ausgangspunkt  wird  das  Sehen  der  geschriebenen 
Wortbilder,  i]  die  Schreibbewegung;  Ausgangspunkt  wird 
dann  das  Schreiben  (das  Schreiben  kann  auch  als  sogenanntes 
Luftschreiben  betrieben  werden:  Malen  der  Buchstabenformen 
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mit  dem  Finger  in  der  Luft  oder  als  Schreiben  auf  dem 
Papier),  5)  das  Auswendiglernen  orthographischer  Segeln 
und  Übungen  in  der  Anwendung  derselben,  6)  läBt  sich 
natürlich  jede  beliebige  Kombination  dieser  Vorschläge 
denken. 

In  der  Praxis  des  Schullebens  pflegen  diese  verschiedenen 
Wege  aufzutreten,  indem  man  entweder  die  recht  zu  schrei- 
benden Worte  möglichst  durch  Lautieren  entwickelt  (Bevor- 
zugung der  Wortklangbilder  und  Sprechbewegungen,  die 
letzteren  kommen  hauptsächlich  beim  spontanen  Schreiben 
der  Sander  in  Betracht)  oder  durch  Diktieren  (Bevorzugung 
der  Wortklangbilder,  die  entweder  bloß  gehört  werden  oder 
von  unkontrollierten  Sprechbewegungen  des  Kindes  begleitet 
werden)  oder  durch  Lesen  (Bevorzugung  der  Gesichtsbilder, 
sekundäre  Mitwirkung  der  Wortklangbilder  und  Sprech- 
bewegungen) oder  durch  Abschreibung  (Bevorzugung  der 
Gesichtsbilder  und  Schreibbewegungsempfindungen  und  Vor- 
stellungen). Nebenbei  muB  ich  darauf  hinweisen,  daß  man 
immer  scharf  unterscheiden  muß,  ob  das  Kind  die  einzelnen 
Partialvorstellungen  des  Schreibens  als  Empfindungen  oder 
als  reproduzierte  Vorstellungen  gegenwärtig  hat,  so  ist  es 
z.  B.  unrichtig,  beim  Abschreiben  auf  die  Bewegungs Vor- 
stellungen den  Nachdruck  zu  legen,  vielmehr  spielen  dabei 
Bewegungsempfindungen  die  größere  Rolle. 

Das  Verfahren  von  Lay  bestand  nun  darin,  daß  er  zu- 
nächst diese  verschiedenen  Methoden  der  Schulpraxis  einer 
vergleichenden  experimentellen  Prüfung  unterwarf.  Nun 
entsteht  bei  solchen  Versuchen  dieselbe  Schwierigkeit,  die 
wir  schon  bei  dem  Gedächtnisexperiment  kennen  lernten,  sie 
tritt  jedoch  bei  der  Orthographie  in  viel  empfindlicherer  Form 
auf:  Man  bedarf  ftir  vergleichende  Versuche  ttber  den 
Wert  der  Methode  vor  allem  eines  Stoffes  von  gleicher 
Schwierigkeit,  das  heißt  die  vergleichenden  Versuche  mttssen 


Das  Schreiben  and  die  Erlernung  der  Orthographie.         315 

Wir  werden  sogleich  sehen,  daß  das  ein  methodischer  Fehler 
war.  Die  Hanptversuche  umfassen  im  ganzen  100  Klassen- 
experimente  an  je  30  Schülern  des  ersten  bis  sechsten  Schul- 
jahres, also  3000  Einzelexperimente.  Sie  wurden  femer  aus- 
gedehnt auf  Seminaristen  des  ersten  und  zweiten  Kursus 
(rund  1800  Versuche).  Aus  den  vergleichenden  Versuchsreihen 
¥rarden  die  Fehlerzahlen  berechnet  und  nach  diesen  der  Wert 
der  einzelnen  Methoden  taxiert. 

Das  Gesamtergebnis  der  »Hanptversuche«  zeigt,  daß 
die  Fehler  sich  bei  den  einzelnen  Methoden  folgendermaßen 
yerteilen  (als  Durchschnittszahlen  aus  den  Versuchen  an 
Kindern  und  Seminaristen):   Hören,   ohne   Sprechbewegung; 

3.04  Fehler  pro  Schüler  (Diktieren) 

Hören,  leises  Sprechen 2.69 

Hören,  lautes  Sprechen 2.25 

Sehen  ohne  Sprechbewegungen    .  1.22  (Lesen) 
Sehen,  leises  Sprechen   ......  1.02 

Sehen,  lautes  Sprechen 0.95 

Buchstabieren  (laut) 1.02 

Abschreiben  (leise) 0.54 

In  Worten  bedeutet  das:  für  das  Erlernen  der  Orthographie 
hat  das  Abschreiben  und  das  Sehen  mit  lautem  Sprechen 
den  besten  Erfolg,  dann  merkwürdigerweise  das  so  verpönte 
Buchstabieren,  dann  das  Lesen  und  Lautieren,  ungünstig  ist 
das  Diktieren  (Hören  ohne  Sprechbewegung).  Wir  sehen  aber 
zugleich,  daß  das  Sehen  mit  leisem  und  lautem  Sprechen 
annähernd  dem  Abschreiben  gleich  kommt.  Hieraus  sieht 
man  zunächst,  daß  die  »Hypothese«,  die  Lay  seinen  Ver- 
suchen Yoraufstellt,  durch  die  Experimente  in  keiner  Weise 
bestätigt  wird.  Darauf  kommen  wir  sogleich  genauer  zurück. 
Die  Versuche  von  Fuchs  und  Haggenmüller  wurden  in 
der  3.  Klasse  der  Volksschule  und  der  Sexta  des  Gymnasiums 
in  Gießen  ausgeftahrt.     Das  Material  waren  lateinische  Worte, 


816  Fünfzehnte  Vorlenrag. 

d«tai  BedentaiLg  die  Schuler  nicht  kanaten.  Fncha  tud  Uaggtni- ' 
mtlUer  fUgten  ku  deo  Layachen  Übnitgea  das  Schreiben  in  die 
Luft  beim  Seilen  and  Hüren.  Die  Resultate  stimmen  io 
einigen  Pankten  mit  denen  von  Lay  Uberein.  Fnchs  gewann 
«u  den  Experimenten  die  Überzeugung,  daß  die  Sprecb- 
bewegongea  und  das  Schreiben  in  der  Laft  keine  braachbarea 
Methoden  Bind,  weil  sie  ziemlich  hohe  Fehlerzabicn  heiror- 
bringen.  Die  Unwirksamkeit  der  Schreibbewegnug  in  der 
Lnft  beweist  duu  ganz  deutlich,  daß  es  keineswegs  die 
Sohreibbew^nogen  als  solche  Bind,  was  die  Rechtachreibnng 
nntenttltet,  BOBdern  gerade  die  Kombination  derScbreib- 
bewegnng  mit  dem  Sehen  der  Worte.  Hieraus  sehen  wir, 
daß  denßeweguagen  als  solchen  keine  wesentliche  Bedeutong 
der  Binprägnng  der  orthographischen  Wortbilder  zukommt 
(ebensowenig,  ivie  flir  die  Einpiügung  der  Sebriflformeo), 
die  Sohreibbewegaugen  werden  dadurch  wirksam, 
daß  sie  den  Schreibenden  zwingen,  die  ror  ihm  stehenden 
Formen  der  Wortbilder  sukzessiv  Schritt  für  Schritt 
mit  dem  Auge  und  der  Aufmerksamkeit  zn  analysie- 
ren, daß  sie  die  Anfmerksamkeit  zwingen,  lange  bei  den 
einzelnen  Scbriftformen  zn  verweilen  und  dadnrcb  natOriidi 
eine  viel  gründlichere  Analyse  des  Wortes  und  eine 
viel  länger  dauernde  Einprägnng  des  Wortbildes  hei^ 
beifahreu,  als  es  z.  B.  bei  dem  fluchtigen  AnhOren  des  Woit- 
klanges  beim  Diktat  möglich  ist.  Erst  sekundär  wirkt  das 
HiQznkommen  des  Schreibbewegnngsbildes  zu  dem  Geaichts- 
bild,  wobei  man  aber  beachten  muß,  daß  das  Kind  mit 
Bewegungempfindangeu  arbeitet,  nicht  nur  mit  Bewegung»- 
ToratellnngeD. 

Die  Versuche  Itsohners  an  der  Übnugsschole  des  UniTenä- 
tätsaeminara  in  Jena  erstrecken  sich  zum  Teil  auf  sinnlose, 
zum  Teil  auf  sinnvolle  Worte,  doch  sind  sie  zu  wenig  sahi- 
reich, um  sichere  Resultate  zu  ergeben. 
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Gegen  diese  letzteren  Versuche  von  Lay  bis  Itschner 
müssen  zahlreiche  Einwände  erhoben  werden,  da  sie 
zum  Teil  gegen  die  elementaren  Regeln  der  Methodik  des 
psychologischen  Experimentes  verstoßen.  Sie  stellen,  wie  ich 
schon  sagte,  einen  ersten  Anfang,  keineswegs  aber  ein  ab- 
schließendes Verfahren  zur  Eontrolle  der  orthographischen 
Methoden  dar.  Zonächst  hat  Lay  die  Zahl  der  Wieder- 
holmigen  bei  seinen  Versuchen  nicht  konstant  gehalten,  sie 
schwanken  bei  den  Volksschttlem  zwischen  fUnf  und  zwölf) 
bei  den  Seminaristen  zwischen  zwei  und  drei.  Aus  derart 
ungleichmäßigen  Versuchsreihen  lassen  sich  aber  niemals 
einwandfreie  Mittelzahlen  gewinnen.  2.  Auch  die  Fehler- 
berechnung Lays  ist  nicht  einwandsfrei  und  es  ist  sehr  be- 
zeichnend, daß  Lay  die  genauere  Angabe  der  einzelnen 
Resultate  in  den  späteren  Auflagen  seines  »Ftthrers«  weg- 
gelassen hat.  Da  uns  eine  Kritik  dieser  Sechnungsweise 
zu  sehr  aufhalten  wttrde,  verweise  ich  auf  die  ausgezeichnete 
Kritik  der  Layschen  Versuche  durch  Dr.  Johannes  Orth  im 
Bepertorium  der  Pädagogik  (herausgegeben  von  J.  B.  Schabert, 
Ulm  1902),  Bd.  56,  H.  S.  80;  femer  auf  die  Kritik  von 
Cordsen  in  der  Zeitschrift  für  Psychologie  von  Ebbinghaus, 
Bd.  43,  1906,  S.  298.  3.  Lay  sieht  nicht,  daß  die  Methoden, 
nach  denen  das  Erlernen  und  das  Schreiben  von  sinnlosen 
Wörtern  erfolgt,  nicht  unter  die  gleichen  psychologischen  Be- 
dingungen gebracht  wurden.  Auf  diese  Mängel  haben  schon 
Orth  und  Kemsies  hingewiesen  (Kemsies:  Gedächtnisunter- 
suchungen an  Schttlem,  Zeitschrift  fUr  pädagogische  Psycho- 
logie 1900,  Heft  2).  Bei  den  Versuchen  mit  Sehen  schrieb 
Lay  die  Worte  auf  die  Tafel  und  ließ  sie  in  einem  Tempp 
lesen,  welches  er  mit  dem  Zeigestock  angab,  dann  wurden 
sie  sofort  weggewischt.  Die  Schiller  durften  erst  auf  die 
Tafel  blicken,  wenn  eine  Landkarte,  die  beim  Aufschreiben 
die  Worte  verdeckte,  weggenommen  war.    Das  ist  nun  ein 
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äußerst  ungenanes  Verfahren,  am  sakzessives  Lesen  zn  er- 
zielen, wie  Lay  aus  den  Gedächtnisyersnehen  wissen  mnBte. 
Hierbei  konnten  die  Schüler  sehr  leicht  mit  dem  Auge  wie- 
derholt die  Schrift  horizontal  nnd  vertikal  dnrchlanfen.  Des- 
halb fanden  wahrscheinlich  mehr  Wiederholungen  statt  als 
bei  den  akustischen  Unterrichtsyersuchen  (Eemsies).  4)  In 
der  Verwendung  von  sinnlosem  Lesematerial  lagen  mehrere 
Fehler.  Es  war  unzweckmäßig,  daß  Lay  die  sinnlosen  WOrter 
so  zusammenstellte,  daß  die  gleichen  Konsonanten  wieder- 
kehren. Jeder,  der  einmal  Gedächtnisversuche  gemacht  hat> 
sieht  sofort,  daß  dies  ftlr  das  Gehör  nachteilig  ist,  für  das 
Auge  dagegen  vorteilhaft.  Daher  mußte  sich  schon  durch 
die  bloße  Auswahl  des  Materials  eine  selbstverständliche 
Überlegenheit  des  Sehens  ergeben  (Orth).  Wenn  sich  die 
bisher  geltend  gemachten  Einwände  gegen  die  psychologische 
Methode  Lays  richten,  so  gelten  die  folgenden  gegen  die 
pädagogische  Bedeutung  der  Versuche.  5)  Die  Hanptver- 
suche  wurden  nur  in  sinnlosen  Materialien  ausgeführt  Nun 
schreibt  man  aber  an  der  Schule  für  gewöhnlich  keine  sinn- 
losen Wörter,  sondern  1)  sinnvolle,  2)  auch  solche  Worte, 
bei  denen  das  orthographisch  wichtigste  Problem,  das  der 
Andersscbreibung,  in  Betracht  kommt.  Obgleich  nun  Lay 
die  Andersschreibung  selbst  gar  nicht  geprüft  hat,  macht  er 
trotzdem  Lobsien  den  Vorwurf,  er  habe  nur  die  gleiche 
Schreibung,  nicht  die  Andersschreibung  untersucht!  (S.  98  der 
3.  Auflage  des  »Führers«.)  Wir  unterscheiden  bei  der  Recht- 
schreibung die  lautgemäße  oder  Gleichschreibung  nnd  die 
Andersschreibung,  bei  der  letzteren  werden  die  Worte  nicht 
so  geschrieben,  wie  sie  gesprochen  werden.  Das  ist  natür- 
lich für  den  Schüler  in  der  Orthographie  die  schwierigste 
Leistung  und  die  Experimente  sind  überhaupt  erst  dann 
recht  brauchbar,  wenn  sie  sich  auch  auf  diese  Probleme 
erstrecken.     Ich  mache  nun  darauf  aufmerksam,    daß   Lay 
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trotzdem  ans  seinen  Versuchen  allgemeine  Schlüsse  ab- 
leitet, d.  h.  also  er  macht  ans  Versuchen  an  sinnlosen  Wörtern 
Folgerangen  für  die  orthographischen  Methoden  überhaupt, 
also  auch  für  das  Schreiben  sinnvoller  Worte  und  er  beruhigt 
sich  über  diese  Schwierigkeit  mit  der  flüchtigen  Bermerkung, 
>daB  Versuche  mit  sinnvollen  Wörtern  zu  übereinstimmenden 
Kesnltaten  führen«,  und  mit  der  unrichtigen  Behauptung,  die 
Versuche  Schillers  und  Itschners  hätten  die  Vermutung,  daß 
bei  sinnvollen  Wörtern  ein  anderes  Resultat  herauskäme,  »end- 
gültig widerlegt*  (Führer  S.  85,  Ex.  Did.  S.  192).  Leider 
wissen  wir  das  eben  noch  nicht.  Orth  hat  darauf  aufmerksam 
gemacht,  daß  die  Layschen  Versuche  mehr  den  Charakter 
einer  (redächtnisprüfnng  tragen,  als  den  einer  Prüfung  der 
Rechtschreibefähigkeit  Lay  hat  hiergegen  eingewendet,  daß 
»die  Psychologen«  bei  Gedächtnisversuchen  denselben  Weg 
einschlagen,  nämlich  sinnlose  Materialien  zu  verwenden.  Allein 
Lay  beachtet  nicht,  daß  die  Psychologen  sinnlose  Silben  auch 
nur  zu  Folgerungen  über  das  mechanische  Lernen  und 
Behalten  anwenden;  wenn  sie  über  das  Behalten  sinnvoller 
Zusammenhänge  etwas  entscheiden  wollen,  so  machen  sie 
die  Versuche  an  sinnvollen  Wörtern  (vgl.  die  Gedächtnis- 
versuche  Bd.  L  S.  188  flf.). 

6)  Der  größte  Mangel  der  Layschen  Versuche  liegt  aber 
in  der  falschen  Auffassung,  die  der  Autor  von  seinen  eigenen 
experimentellen  Resultaten  hat.  Er  will  beweisen,  daß  nicht 
bloß  »die  sensorischen  Vorstellungen:  Klangbilder  und  Schrift- 
bilder, sondern  namentlich  auch  die  Bewegungsvorstellungen: 
Sprachbewegungsvorstellung  und  Schreibbewegnngsvorstellung 
. . .  einen  hervorragenden  Anteil  am  Rechtschreiben«  haben, 
und  hebt  bei  dieser  Gelegenheit  wieder  einmal  die  ver- 
meintliche bisherige  Unterschätzung  der  Bewegungsempfin- 
dnngen  hervor  (a.  a.  0.  S.  81). 

Zunächst   sei  bemerkt,   daß   die  Gegenüberstellung  von 
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untersttttzt  durch  Schreibebewegnngen  ist  danach  das 
wichtigste  Moment  in  der  Rechtschreibung.  Hierzu  ist  noch 
besonders  zu  bemerken,  daB  Lay  die  Sprechbewegung  beim 
Abschreiben  nur  »anfangs«  ausschaltete,  dann  aber,  »als  sich 
zeigte,  daß  ihr  EinfluB  nicht  von  sehr  großer  Bedeutung« 
war,  unterblieb  diese  Ausschaltung.  Da  nun  Kinder,  wie  jeder 
Pädagoge  weiß,  sehr  geneigt  sind,  beim  Schreiben  zu  sprechen, 
80  wird  auch  die  Sprechbewegung  den  vorteilhaften  Ein- 
fluß des  Abschreibens  untersttttzt  haben.  Den  Beweis  dafbr, 
daß  sie  keinen  größeren  EinfluB  hatten,  ist  uns  Lay  schuldig 
geblieben. 

Vergleichen  wir  nun  einmal  die  einzelnen  orthographi- 
sclien  Methoden,  die  Lay  verwandte,  gerade  mit  bezug  auf  das 
80  wichtige  Zeitmoment  und  die  analysierende  Arbeit 
der  Aufmerksamkeit,  so  sieht  man  leicht,  daß  in  diesen 
Faktoren  die  eigentliche  Ursache  fbr  die  verschiedenen  Wir- 
kungen der  einzelnen  Methoden  besteht,  nicht  aber  in  einem 
yerschiedenen  Anteil  der  Partialprozesse  des  Schreibens,  deren 
Wirkung  in  den  Layschen  Methoden  nur  in  höchst  unvoll- 
kommener Weise  kontrolliert  wird.  Denn  beim  Diktieren 
kommt  das  Zeitmoment  und  die  Analyse  des  Wortes  am 
flehlechtesten  wegl  Das  Wort  klingt  flüchtig  an  das  Ohr  des 
Schttlers,  er  hat  keine  Gelegenheit,  es  sukzessiv  zu  entwickeln, 
während  er  beim  Abschreiben  sogar  hierzm  gezwungen  wird. 
Selbst  wenn  beim  Diktieren  vom  Schüler  mitgesprochen  wird, 
ist  dabei  die  Analyse  des  Wortes  nicht  kontrolliert,  es  wäre 
viel  besser  gewesen,  wenn  Lay  beim  Diktieren  nicht  bloß 
hätte  sprechen,  sondern  auch  artikulieren  lassen.  Beim  Buch- 
stabieren findet  ein  relativ  gründliches  Analysieren  und  ein 
längeres  Verweilen  beim  Worte  statt.  Daher  erhielt  diese 
verpönte  Methode  relativ  gute  Resultate.  Es  ist  so  leicht, 
nach  diesen  Gesichtspunkten  auch  die  weiteren  Erfolge  ftlr 
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»Schreibbewegungsvorstellung«  zu  beweisen  sucht  (vgl.  Exp. 
Did.  S.  199  ff.  und  »Ftihrert  S.  126  ff.).    Bei  diesen  hatLay, 
unter  Beachtung  der  gegen  die  älteren  Versuche  mehrfach 
erhobenen  Kritik  die  Versuchsmethode  wesentlich  verbessert, 
indem  er  eine  schärfere  Trennung  der  einzelnen  »Vorstellungen« 
vornahm.  »Um  die  Sprechbewegangen  zu  unterdrücken,  wurde 
von   den  Schülern   die  Zungenspitze  zwischen  den  Vorder- 
zähnen festgehalten«  —  auch  das  ist  keine  genügende  Maß- 
regel (vgl.  Bd.  I.  S.  460  ff.  Vorlesung  10).  Sodann  sucht  er,  »die 
Schreibbewegung  vom  Sehen  der  Schreibbewegung«  zu  trennen, 
indem  die  Schüler  »teils  mit  dem  umgekehrten  Federhalter, 
teils  mit  dem  Zeigefinger  auf  die  schwarze  Tischplatte  der 
Schulbank«    schrieben,  während  sie  ihn  anblickten.    Auch 
die  Auffassungszeit  wurde  jetzt  genauer  geregelt  »f&r  Auge 
und  Gehör«,  indem  »nach  den  Schlägen  eines  Metronoms  und 
dem  Zeigen  des  Taktstocks  im  Takte  des  Metronoms«  die 
Wörter  (und  Zahlen)  an  der  Wandtafel  gelesen  wurden.  »Fast(!) 
regelmäßig«  wurde  dreimal  gelesen  oder  vorgesprochen,  dann 
wurde  das  Behaltene  aufgeschrieben.  Das  Wortmaterial  waren 
wieder  sinnlose  (und  einmal  lateinische)  Wörter.    Das  Re- 
sultat war  wiederum  (ich  sehe  zunächst  ab  von  anderen  Zwecken, 
die  L.  mit  den  Versuchen  verband)  für  die  Rechtschreibung, 
»a)  Sehen  817  Fehler,  b)  Sehen  mit  Bankschreiben  625  Fehler,« 
»es  ist  also  wiederholt  bewiesen:  Die  Schreibbewegungs Vor- 
stellungen nehmen  einen  großen  Anteil  am  Rechtschreiben«. 
Also  auch  hier  deutet  L.  sein  eigenes  Resultat  falsch;  nicht 
die  »Vorstellungen«,  sondern  die  Bewegungen  des  Bank- 
schreibens hatten  diesen  Erfolg!     Und  die  Sache  liegt  hier 
genau  wie  vorher:  auch  nicht  die  Bewegungen  als  solche 
haben  die  Wirkung,  die  Fehlerzahl  zu  vermindern,  sondern 
ihr  indirekter  Einfluß  auf  den  Zwang  zur  Analyse  des  — 
in  diesem  Falle  innerlich  —  gesehenen  Schriftbildes,  denn 
der  Schüler,  der  kein  reiner  Motoriker  ist  (ein  solcher  wäre 
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eilen  Vorstellangstypns  der  Kinder.  Doch  glanbe  ich 
nicht,  daß  dessen  EinflnB  beim  Schreiben  ein  sehr  großer 
ist!  Denn  einerseits  sehen  die  Kinder  (bei  der  yon  mir 
TOi^eschlagenen  Methode)  die  optischen  Bilder  und  prägen 
de  systematisch  ein,  dadurch  wird  auch  der  Akustiker  wesent- 
lich untersttttzt,  sodann  sind  die  meisten  Kinder  yisuell, 
endlich  sind  Akustiker  meist  akustisch-motorisch  yeranlagt 
und  werden  also  dann  durch  dasVitsprechen  (und  die  Sehreib- 
bewegungen) unterstützt.  Der  reine  Akustiker  muß  allerdings 
am  meisten  durch  Verbindung  der  Klangbilder  mit  dem  op- 
tischen Wortbilde  gewinnen ;  auch  das  wird  durch  Abschreiben 
mit  Lautieren  erreicht. 

Methodisch  besser  als  die  ersten  Versuche  Yon  Lay  sind 
die  Lobsiens.  Lo.  vermeidet  fast  alle  methodischen  Fehler 
Lays.  Seine  Versuche  erstreckten  sich  auf  Schüler  eines 
Jahrgangs  einer  achtstufigen  städtischen  Knaben-  und  sieben- 
stufigen  Mädchenschule  in  Eüel,  sie  umfassen  im  ganzen  rund 
1000  Einzelversuche.  Lo.  unterdrückte  das  Sprechen,  indem 
er  die  Schüler  die  Zunge  vorstrecken  und  zwischen  die 
Sehneidezähne  klemmen  ließ.  Mit  Recht  legte  er  femer  auch 
sinnvolle  Wörter  zugrunde  und  kam  dadurch  der  wirklichen 
Schulpraxis  viel  näher  als  Lay.  Die  Schwierigkeit  der  Aus- 
wahl eines  gleichartigen  Wörtermaterials  suchte  er  dadurch 
zu  überwinden,  daß  er  auf  Grund  von  Voruntersuchungen 
ttber  die  mechanische  Leseschwierigkeit  der  Schriftzeichen 
sinnvolle  Wörter  von  relativ  gleicher  Leseschwierigkeit  zu- 
sammenstellte, z.  B.  fünfmal  zwei  Substantiva,  ]deren  Buch- 
stabenzahl nicht  über  vier  ging;  aus  den  Schriftzeichen  dieser 
Wörter  bildete  er  dann  durch  Umstellung  sinnlose  Buchstaben- 
kombinationen, bei  denen  der  Fehler  Lays  vermieden  wurde, 
daß  die  Stellung  der  Konsonanten  gleich  blieb.  (Dadurch 
konnte  nun  gerade  der  Unterschied  in  der  Rechtschreibung 
sinnvoller  Wörter    und    der    Schreibung    der    gleichen 
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sonders  gettbt  und  konnten  das  optisch  orthographische  Bild 
relativ  leicht  von  den  Klangbildern  ans  finden.  Zur  Kritik 
der  Versuche  von  Lobsien  ist  besonders  zu  beachten,  daß 
die  Umstellung  der  gleichen  Buchstaben  keineswegs  immer 
gleich  schwierige  Lautkombinationen  ergibt!  Wie  weit  da- 
durch das  Hauptresultat  beeinträchtigt  wird,  Iftfit  sich  nicht 
konstatieren. 

Ich  glaube  nicht,  daß  die  Versuche  von  Lo.  meine  früheren 
Behauptungen  ttber  die  beste  orthographische  Methode  wesent- 
lich ändern,  sie  zeigen  nur,  daß  die  Rechtschreibung  sinn- 
ToUer  Wörter  anders  beurteilt  werden  muß,  als  die  Recht- 
schreibung sinnloser  Wörter,  und  daß  bei  sinnvollen  Wörtern 
Hören  und  Sprechen  eine  größere  Rolle  spielen,  als  nach  den 
Versuchen  von  Lay  angenommen  werden  mußte,  wenn  auch 
durchaus  nicht  bewiesen  ist,  daß  bei  sinnvollen  Wörtern  das 
Hören  den  besten  Erfolg  hat. 

Unabhängig  von  Lay  und  ttberhaupt  in  ganz  selbständiger 
Weise  hat  L.  F.  Göbelbecker  in  Konstanz  Experimente  ttber 
die  Methodik  des  Lesens  und  Schreibens  ausgeftthrt  ^).  Auf 
Göbelbeckers  »Unterrichtspraxis«  verweise  ich  jeden,  der  sich 
einen  vollständigen  Überblick  ttber  die  pathologischen  Grund- 
lagen des  Lesens  und  Schreibens  verschaffen  will,  da  der 
Verfasser  das  bisherige  Material  vollständiger  als  irgend  ein 
anderer  Autor  verarbeitet  hat.  Ans  Göbelbeckers  Versuchen 
geht  hervor,  daß  die  Kinder  beim  Lesen  wie  beim  Schreiben 
scharf  ausgeprägte  Typen  der  Auffassung  und  Wiedergabe 
der  Worte  zeigen;  insbesondere  hat  Göbelbecker  zuerst  die 
Erscheinung  des  »Momentlesens«  in  ihrer  Bedeutung  erkannt: 
manche  Schttler  verlassen  sich  sehr  bald  darauf,  möglichst 
auf  einen  Blick  das  Wort  aufzufassen,  worin  wir  deutlich 
sehen,  daß  das  Lesen  des  Kindes  die  natttrliche  Tendenz 

1)  Vgl.  Göbelbecker,  Unterrichtspraxis.  1.  Teil.  Leipzig  1904.  Otto 
Nemnich. 
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Sechzehnte  Vorlesung. 
Das  Rechnen. 

Meine  Herren! 

Etwas  kürzer  als  das  Schreiben  müssen  wir  die  psy- 
chologische Grundlegung  desBechenunterrichtes  be- 
handeln, weil  uns  bisher  eine  ausreichende  Analyse  der  rech- 
nenden Tätigkeit  des  Kindes  fehlt,  und  die  Entwicklung 
der  ZahkorstelluDg  in  der  Zeit  vor  dem  Schulbeginn  noch 
fast  gar  nicht  untersucht  worden  ist. 

Das  Rechnen  gilt  mit  Recht  als  eines  der  wichtigsten 
und  unentbehrlichsten  Fächer  der  Volksschule;  die  Beherr- 
schung der  elementaren  Rechenoperationen  ist  für  alle  Stände 
und  Lebenskreise,  die  aus  der  Volksschule  hervorgehen,  von 
allergrößter  praktischer  Bedeutung.  Schon  Locke  (bis  1704) 
betonte  den  wirtschaftlichen  Wert  des  Rechnens  und  Pestalozzi 
hebt  oft  hervor,  daß  das  wirtschaftliche  Fortkommen  des 
niederen  Volkes,  die  Ordnung  in  seinem  Hauswesen  und  da- 
mit die  Grundlage  seiner  ganzen  Lebenshaltung  vor  allem 
von  der  Beherrschung  des  Rechnens  abhänge.  Hierin  ist 
ihm  nicht  nur  beizustimmen,  sondern  man  muß  behaupten, 
daß  dasjenige  Volk  in  dem  großen  wirtschaftlichen  Kampfe 
der  Gegenwart  am  besten  bestehen  wird,  in  welchem  eine 
gründliche  Beherrschung  des  Rechnens  in  die  weitesten  Kreise 
gedrungen  ist. 

Leider  ist  diese  Erkenntnis  den  Praktikern  der  Volks- 
schule   und    der    Schulgesetzgebung   nicht    immer   geläufig 
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gewesen.  Das  Bechnen,  dieses  elementare  wichtige  Bildnngs- 
element  des  Volkes,  ist  Jahrhunderte  lang  in  der  Volksschale 
yemachlässigt  worden.  Wir  besitzen  z.  B.  eine  interessante 
Statistik  der  Unterrichtsfächer,  die  in  den  Schweizer  Volks- 
schulen im  Jahre  1799  veranstaltet  wurde  ^);  aus  dieser  er- 
gibt sich,  daß  in  der  Zeit  vor  Pestalozzis  Auftreten  in  sehr 
vielen  Volksschulen  ttberhaupt  kein  Bechenunterricht  erteilt 
wurde.  So  gibt  ein  Lehrer  auf  die  Umfrage  des  Ministers 
Stapfer  die  für  viele  Verhältnisse  typische  Antwort:  cWas 
aber  Bechnen  ist,  ist  in  meiner  Schul  nicht  ttblich.«  Da- 
gegen hielt  man  in  der  Volksschule  das  mechanische  Ein- 
pauken von  Katechismus  und  Bibelsprüchen  für  viel  wichtiger 
für  das  Volk  als  das  Bechnen. 

Das  ist  freilich  jetzt  anders  geworden.  Kaum  um  irgend 
ein  anderes  Fach  des  Elementarunterrichtes  haben  sich  die 
Methodiker  soviel  bemüht,  wie  um  das  Bechnen,  insbesondere 
um  die  erste  Grundlegung  des  Bechnens  bei  den  Anfängern. 
Mit  Becht  wird  hierauf  besonderer  Wert  gelegt,  denn  wenn 
die  erste  Grundlegung  des  Bechenunterrichtes  beim  Kinde 
verfehlt  worden  ist,  so  ist  dieser  Mangel  in  den  Grundlagen 
später  fast  nicht  wieder  nachzuholen,  weil  die  elementaren 
Zahlenoperationen  absolut  mechanisch  werden  müssen,  und 
die  Bildung  solcher  rein  mechanischer  Assoziationen,  die  von 
unverlierbarer  Festigkeit  sind,  nur  dann  gelingt,  wenn  in 
früher  Jugend  damit  begonnen  wird. 

Wenn  man  nun  aber  fragt,  was  bei  allen  Bemühungen 
der  Methodiker  in  der  älteren  Pädagogik  herausgekommen 
ist,  so  entspricht  das  Resultat  nicht  ganz  dem  großen  Auf- 
wände an  Literatur:  Selbst  die  Grundfragen  der  Methodik 
blieben  unerledigt,  und  sie  konnten  gar  nicht  erledigt  wer- 
den, weil    sie   nur   durch    die   eindringende   psychologische 

1)  Vgl.  Hunziker,  Geschichte  der  ßchweizerischen  Volksschulen.  IL 
S.  16ff. 
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Analyse  des  Kechnens  yermittels  des  Experimentes  gelöst 
werden  können;  diese  war  aber  der  älteren  Pädagogik  nieht 
Zugänglich. 

Den  größten  historischen  Wendepunkt  in  der  pädago- 
gischen Grundlegung  des  Bechenunterrichtes  in  der  Volks- 
schule (nicht  die  Entwicklung  der  Bechenkunst  ttberhaupt, 
Yon  der  wir  hier  natürlich  ganz  absehen  müssen)  Tcrdanken 
wir  Pestalozzi.  Er  bestimmte  zum  ersten  Male  die  Stellung 
desBechnens  im  System  der  Unterrichtsfächer  in  einer  einiger- 
maßen einwandsfreien  Weise.  Das  ei^ab  sich  aus  seiner 
oben  schon  erwähnten  Analyse  der  Anschauung.  Sie  erinnern 
sich,  daß  nach  Pestalozzi  die  Anschauung  sich  auflösen  läßt 
in  die  Elemente:  Wort,  Form  und  Zahl.  Die  Zahl  hat  also 
psychologisch  die  Bedeutung,  uns  mit  den  numerischen  Ver- 
hältnissen der  Anschauungsdinge  bekannt  zu  machen.  Zu- 
gleich ist  damit  dasBechnen  eingereiht  in  den  elementaren 
Anschaunngsunterricht ,  es  behandelt  ein  Element  (das 
numerische)  der  Anschauung.  Infolgedessen  muß  auch  die 
Grundlage  des  Bechenunterrichtes  nach  Pestalozzi  eine 
rein  anschauliche  sein,  und  durch  diese  Forderung  und 
noch  mehr  durch  ihre  eigenartige  Ausführung  wurde  er  der 
Begründer  der  anschaulichen  Bechenmethode  und  in  gewissem 
Sinne  auch  der  Vorläufer  unserer  heutigen  Zahlbildermethode. 
Ferner  bestimmte  er  das  eigentümliche  Ziel  des  Bechen- 
unterrichtes. Dieses  ist  für  ihn  hier  wie  überall  in  seiner 
Pädagogik  die  eigenartige  formale  Geistesbildung,  die 
durch  das  Bechnen  erreicht  wird.  Die  Zahl  hat  vor  allem 
die  Bedeutung,  eines  derjenigen  Mittel  zu  sein,  dnrch  die 
wir  in  die  Fülle  unserer  Anschauungen  Ordnung  bringen, 
ittdem  sie  uns  zeigt,  wie  oft  sich  die  Teile,  Eigenschaften, 
Teilvorgänge  in  der  Anschauung  wiederholen,  wie  vielfach 
sie  vorhanden  sind.  Daß  er  daneben  noch  für  das  Lehrver- 
fahren im  Bechüen  den  lückenlosen  Fortschritt  betont,  sei 
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Mehr  oder  Minder)  zur  Einheit  ausgedrückt  wird,  oder  mittels 
dessen  jede  einzehie  Zahl  als  eine  bestimmte  Vielheit  der 
Einheit  dargestellt  wird.  Dieser  Begriff  ist  viel  korrekter, 
als  die  ans  erkenntnistheoretischen  Spekulationen  abgeleitete 
falsche  Ansicht,  daB  die  Zahl  eine  »Setzung«  sei,  denn  eine 
Setzung  ist  eben  eine  Setzung,  also  keine  Zahl.  Setzung 
ist  ein  viel  allgemeinerer  Begriff,  der  durchaus  nicht  immer 
einen  numerischen  Gedanken  enthält,  und  der  deshalb  un- 
möglich das  eigentümliche  Wesen  der  Zahl  bezeichnen  kann. 
Nach  Herbart  ist  bekanntlieh  auch  das  »Sein«  eine  Setzung 
(»absolute  Position«),  das  abstrakte  Sein  ist  aber  noch  lange 
keine  bestimmte  Zahl. 

Gemäß  dieser  Grundanschauung,  daß  die  Zahl  ein  ab- 
strakter Verhältnisbegriff  ist,  suchte  Pestalozzi  die  Kinder 
nun  zunächst  mit  dem  Zahlbegriff  als  Verhältnisbegriff  be- 
kannt zu  machen.  Die  sinnliche  Grundlage  zu  diesen 
Verhältnisbegriffen  liegt  nun,  wie  überall,  in  den  Gegen- 
ständen der  Anschauung,  in  diesen  treten  die  Zahlen- 
yerhältnisse  dem  Kinde  zunächst  als  sinnliche  Momente 
entgegen.  Wie  alle  Anschauungen,  so  sind  auch  die  An- 
schauungen von  den  Zahlenverhältnissen  der  Dinge  beim 
Kinde  zuerst  unbestimmt,  und  sie  müssen  deshalb  zur  Be- 
stimmtheit erhoben  werden;  wenn  sie  bestimmt  werden,  so 
gewinnt  das  Kind  zugleich  bestimmte,  abstrakte  Zahlbegriffe. 
Dies  suchte  Pestalozzi  zu  erreichen,  indem  er  den  Kindern 
einfache  Gegenstände  der  Anschauung  darbot,  wie  Erbsen, 
Steinchen  usf.  (sogar  anfangs  abgebildete  Gegenstände,  ygl. 
»Wie  Gertrud  . . .«,  Mann,  III,  252  ff.).  An  diesen  soll  das 
Kind  den  abstrakten  Zahlbegriff  aus  sinnlicher  Anschauung 
der  numerischen  Verhältnisse  der  Dinge  erwerben  (oder  wie 
sich  P.  ausdrückt,  die  Zahl  als  physische  Allgemeinheit  der 
Dinge  soll  dem  Kinde  geläufig  werden).  Die  Kunstmittel, 
welche   Pestalozzi    in    seinem   Rechenunterrichte    einführte, 
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wnxea  ftr  ilin  nielit,  im  gewSlndidiai  Bbam  iitirfw  BeeheB- 
nnterriehtefl,  ICttel  zur  Yenmicbailidimg  dar  ZiAlradiilt- 
siMe,  an  denen  die  Kinder  etw»  ZdUbegriflb  gewinne! 
sollten;  yielmebr  sollten  die  Kinder  an  ümea  »ZaUeaeikennt- 
nissec  erwerben,  sie  sollten  an  ihnen  die  grandl^gendeii 
ZahlenverhUtnisse  und  die  einfadisten  Beehenoperationea 
erlernen,  nachdem  sie  vorher  die  Zahlhcigriffe  an  Ck^goi- 
sOnden  der  Ansohanong  gewonnen  hatten,  oder,  wie  em 
neuerer  Darsteller  der  Pettalomsehen  Mettode   mit  Bedit 

sagt:   Seine  Konstmittel  beiweeken die  Znriek- 

ftthrnng  der  begriffliehen  Zahleninhalte  in  kUnsflieh  ge- 
schaffene Anschannngsmaterialien  ^)i  wobei  logieieh  diese 
kfinsflichen  Anschannogsmittel  die  Bedeatong  haben,  in  di- 
daktischer Hinsicht  yiel  zweokm&Biger  nnd  vielaeitiger  ver* 
wendbar  za  sein,  als  die  NatarobjektOi  an  welchen  die  erstes 
Zahlbegriffe  gewonnen  worden  waren. 

Dieser  Oedanke  Pestalozzis  ist  sehr  wertvoll ,  er  eniUlt 
die  Ansicht,  daß  kein  Kind  die  ersten  Zahlbegriffe  llbeifaaipt 
erst  ans  den  Anschauungsmitteln  des  Unterrichtes  erwiibt, 
sondern  jedes  schulfähige  Kind  hat  schon  gewisse  Zahlbegriffe 
an  Anschannngsobjekten  und  anschaulichen  Vorgängen  aus 
seinem  Erfahmngskreise  erworben  —  wenn  diese  ersten  Zahl- 
begriffie  vielleicbt  auch  noch  einen  sehr  beschränkten  Zahlen- 
raum  umfassen  —  und  auf  diesen  bauen  die  Kunstmittel  des 
Unterrichtes  weiter. 

Nachdem  also  das  Kind  seine  ersten  Zahlbegriffe  an 
Gegenständen  erworben  hat,  die  so  gewählt  werden,  dafi  sie 
einfach,   womöglich  auch  beweglich  und  unter  sich  gleich 


1)  Vgl.  zu  diesen  AuBfUhnmgen  die  Schrift  von  Dr.  EL  Wakemami, 
J.  H.  Pestalozzis  Rechenmethode,  Hamburg  1903,  und  von  demselben 
Autor:  Anschaunngslehre  der  Rechenkunst  auf  experimenteller  Grund- 
lage. (Mit  zwei  Heften,  die  Aufgaben  zu  W.s  Rechenkunst  enthalten.) 
Schleswig  1907.    Jhs.  Ibbekens  Verlag. 
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sind,  lernt  es  die  Verhältnisse  der  Zahl  kennen  und  mit  den 
Zahlen  operieren  oder  rechnen  an  Tabellen  oder  Rechen- 
tafeln. Als  Beispiel  der  Pestalozzischen  Tabellen  sei  hier 
nur  die  Strichtabelle  angeführt.  Diese  war  bekanntlich 
so  eingerichtet,  daß  sie  in  ihrer  gesamten  Anlage  ans  zehn 
mal  zehn  Quadraten  bestand.  In  den  Quadraten  der  ersten 
(obersten)  Reihe  steht  je  ein  senkrechter  Strich,  in  denen 
der  zweiten  Reihe  stehen  je  zwei  Striche,  in  denen  der  dritten 
Reihe  je  drei  Striche  usf.  Dadurch  wurde  nun  z.  B.  jede  größere 
Zahl  mit  einer  Mehrheit  von  Strichen  dargestellt,  die  aber 
fbr  das  mit  den  Zahlbegriffen  schon  bekannte  Kind  zugleich 
die  Erfassung  einer  Mehrheit  von  Einheiten  war.  Der  Lehrer 
hatte  nun  1]  auf  die  Striche  innerhalb  der  Quadrate  zu  zeigen, 
2)  den  betreffenden  Zahlennamen  zu  nennen,  3]  die  Anzahl 
der  Striche  auszählen  zu  lassen.  Wenn  nun  z.  B.  die  Zweier- 
Reihe  mit  der  Einer-Reihe  verglichen  wurde  ^  so  lernte  das 
Eind  die  zwei  als  zwei  Striche  oder  als  die  zweimalige  Dar- 
stellung der  Einheit  kennen  usf.  Zugleich  konnte  nun  aus 
der  eins  die  zwei,  aus  dieser  und  der  eins  die  drei  durch 
Hinzufügen  von  Einheiten  entwickelt  und  so  die  Addition, 
durch  das  umgekehrte  Verfahren  die  Subtraktion  gewonnen 
werden.  Für  die  Bruchrechnung  kamen  dann  noch  zwei  be- 
sondere Bruchtabellen  hinzu,  auf  die  wir  hier  aber  nicht 
mehr  eingehen  können,  nur  muß  noch  betont  werden,  daß 
in  der  Bruchtabelle  Pestalozzis  noch  ein  zweites  Prinzip  zum 
Ausdruck  kam,  nämlich  die  Verbindung  der  anschaulich  ge- 
wonnenen Zahlen-  und  Rechenkenntnisse  mit  der  Ausmessung 
der  Formen  und  Formenlehre,  wodurch  bekanntlich  Pestalozzi 
die  Grundlage  zu  seinem  ABC  der  Anschauung  gewann,  in 
welchem  er  von  dem  Quadrat  ausging.  So  wurde  zwischen 
dem  Rechnen  und  der  Formenlehre  oder  genauer  der  Maß- 
lehre der  Formen  eine  Verbindung  hergestellt  (Mann,  lH.  236). 
Was  Pestalozzi  alles  an  diesen  Tabellen   klar  gemacht 
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hat,  und  wie  im  einzelnen  an  ihnen  gerechnet  wudey  iat  heute 
wohl  nicht  mehr  mit  Sicherheit  m  entMheidea,  da  er  sldi 
selbst  darttber  nur  nnyollstftndig  anssprieht  Sleher  ist  aber, 
daB  wir  hier  znm  ersten  Male  ein  methodisehes  Beeinmi  an 
einem  bestimmten  System  nnbeweglieher  Ansehaunngs- 
mittel  vor  ans  haben,  nnd  was  den  Erfolg  betriffi,  so  wissen 
wir,  daB  Pestalozzis  Schiller  es  aoBerordendieli  weit  im  Beeh- 
nen  brachten  nnd  eine  ganz  erstannliehe  Sieheilieit  in  den 
elementaren  Zahlenoperationen  erreiehten. 

Es  ist  leicht,  an  den  Pestalozzisohen  Knmrtmitteln  itr 
Veranschanlichnng  des  Rechnens  Kritik  zn  ttben,  nnd  es 
ist  wichtig,  sich  ttber  ihre  Mangel  klar  zn  werden,  weil  de 
mit  den  prinzipiellen  Mängeln  der  Zahlbildennethode  eng 
zusammenhängen. 

Ein  erster  Mangel  der  Pestalozzisdien  Tabellen  ist  der,* 
daß  ans  den  Strichen  yiel  zu  groBe  Gruppen  gehOdet 
worden,  jedenfalls  yiel  gröBere,  als  das  Sand  ohne  besotidere 
Schwierigkeit  auf  einen  Blick  ansdianHch  er&ssen  nnd  iluer 
bestimmten  Zahl  nach  abschätzen  kann.  Die  letzte  Beihe 
der  Strichtabelle  enthielt  z.  B.  zehn  Striche.  Wenn  Sie  ver- 
snchen,  ohne  yorher  davon  zu  wissen,  die  hier  gezeichneten 
zehn  Striche  anf  einen  Blick  als  zehn  zn  erfassen,  so  be- 
merken Sie  sofort,  wie  schwierig  das  ist:  |  j  1 1 1 1 1 1 1  !• 

Was  Pestalozzi  hier  versäumt  hat,  ist  das  fttr  die  An- 
schanuDg  so  wichtige  Moment  der  Gruppierung  der  Ein- 
drücke. Lösen  wir  z.  B.  fbnf  Striche  in  zwei  Gruppen  zu 
je  drei  und  zwei  Strichen  auf:  1 1 1  1 1,  so  sehen  wir  auf  einen 
Blick,  daB  das  fünf  Striche  sind,  führen  wir  die  Gruppierung 
noch  weiter,  z.  B.  so,  daB  wir  ans  den  so  angeordneten  fünf 
Strichen  zwei  Gruppen  bilden:  1 1 1  I '  1 1 1  1 1  so  sieht  man 
ebenfalls  auf  einen  Blick,  daB  dies  zehn  Striche  sind.  IGt 
Recht  haben  spätere  Methodiker,  die  den  Anschauungsuntaricht 
im  Rechnen  vertreten,  vor  allen  Dingen  auf  eine  geeignete 
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Grappienmg  der  Yeranschanlichenden  Elemente  Wert  gelegt  ^j. 
DaB  Pestalozzi  diesen  Mangel  nicht  empfand,  erkläre  ich  mir 
ans  der  Anordnung  seiner  Tabelle.  Weil  nämlich  die  Kinder 
Yon  der  ersten  Reihe  an  schrittweise  weiter  rückten  bis  zu 
den  Quadraten  mit  je  zehn  Strichen,  so  lernten  sie  die 
Stellung  der  acht,  neun  und  zehn  Striche  in  der  ganzen 
Tabelle  kennen  und  gebrauchten  nun  das  als  Gedächtnii»- 
mittel  zum  richtigen  Schätzen  der  Anzahl  der  Striche.  Es 
mischte  sich  hier  also  in  die  Anschauungsmethode  eine 
wesentliche  Mitarbeit  des  Gedächtnisses  ein,  die  wieder  aus- 
ging von  einem  vorherigen  Zählen  der  Gruppen. 

Auf  andere  Mängel  dieser  Methode  brauche  ich  wohl  nur 
kurz  hinzuweisen.  Zunächst  war  ein  Fehler  der  Tabellen, 
daß  sie  mit  unbeweglichen  Elementen  arbeiteten,  infolge- 
dessen mußten  1]  die  Rechenoperationen  dadurch  klar  ge- 
macht werden,  daß  die  Kinder  selbst  mit  den  Augen  von 
einem  Quadrat  zum  anderen  übergingen,  und  2)  waren  manche 
sehr  elementare  Rechenoperationen  überhaupt  nicht  anschau- 
lich darstellbar.  So  ist  z.  B.  jede  Zahl,  die  über  zehn  hinaus- 
geht, bis  zu  20,  nicht  direkt  darstellbar,  da  kein  Quadrat 
mit  elf  oder  zwölf  vorhanden  ist.  Die  wirkliche  Veranschau- 
lichung der  Zahlen  beschränkt  sich  also  auf  den  Zahlenranm 
von  eins  bis  zehn.  Zugleich  lag  aber  in  der  festen  Anordnung 
der  unbeweglichen  Strichbilder  ein  Vorteil  der  Methode, 
den  Pestalozzi  selbst  nicht  beabsichtigt  zu  haben  scheint,  die 
Kinder  lernten  nämlich  an  den  Tabellen  auch  das  Wesen  der 
Ordnungszahl  bis  zehn  kennen,  denn  sie  mußten  sofort 
an  der  Tabelle  sehen,  daß  zwei  die  zweite  Zahl,  drei  die 
dritte  Zahl  in  der  Zahlenreihe  ist  usf.  Dieser  Vorteil 
geht  bei  beweglichen  Elementen  leicht  wieder  verloren,  worin 

1)  Vgl.  die  auch  pädagogisch  sehr  lehrreichen  Versnehe  von  F. 
Schumann  über  das  Abschätzen  gruppierter  Eindrücke.  Zeitschr.  f. 
PgychoL  d.  8.  23, 1  u.  24, 1.  1900  n.  1901. 

Mtamann,  Vorlerangen.  n  22 
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hauptsächlich  bedingte  Verständnis  der  Ordnungszahl,  bei  der 
Zählmethode  die  anschauliche  Vergegenwärtigang  einer  Viel- 
heit räumlicher  Objekte  und  das  simultane  optische  Erfassen 
dieser  Vielheit;  bei  einer  konsequent  durchgeführten  reinen 
Zählmethode  würde  das  Kind  ja  überhaupt  nicht  zu  einer 
simultanen  Auffassung  einer  bestimmten  Zahl  von  Objekten 
im  Räume  gelangen  können.  Deshalb  ist  von  vornherein 
klar,  daß  nur  in  der  rechten  Vereinigung  beider  Methoden 
das  Wesen  der  Zahlvorstellung  und  der  Rechenoperationen 
erschöpfend  dem  Kinde  klar  gemacht  werden  kann. 

Wenn  beide,  die  Zählmethodiker  und  die  Vertreter  der 
Anschauungsbildermethode  —  die  man  richtiger  als  eine 
optische  oder  räumlich  begründete  Methode  der 
ersteren  als  einer  zeitlich  begründeten  Methode  gegen- 
überstellen würde  —  sich  auf  ihre  Erfolge  berufen,  so  beweist 
das  nur,  daß  in  beiden  Methoden  ein  didaktisch  notwendiger 
Weg  liegt,  denn  sonst  wäre  selbst  bei  der  größten  Geschick- 
lichkeit des  einzelnen  Lehrers  dieser  Erfolg  unbegreiflich. 
Gerade  der  Umstand  also,  daß  mit  beiden  Methoden  gute 
Erfolge  erreicht  werden  können,  beweist,  daß  eine  Ergänzung 
der  Methoden  oder  die  gleichzeitige  Anwendung  beider  der 
rechte  Weg  zur  vollständigen  Erfassung  der  Zahl  für  das 
Kind  sein  muß.  Es  kommt  hinzu,  daß  die  individuellen 
Begabungsunterschiede  der  Kinder  bei  jeder  Methode  eine 
große  Rolle  spielen  müssen;  ein  Kind  von  visuellem  Typus 
ist  bei  der  Zahlbildermethode  begünstigt,  bei  der  Zähl- 
methode benachteiligt,  umgekehrt  ist  für  den  Akustiker,  der 
gewohnt  ist,  mit  Reihen  von  sukzessiven  Assoziationen 
zu  arbeiten,  die  Zählmethode  völlig  seinem  Vorstellungs- 
typus entsprechend,  während  ihm  die  Anschauungsbilder- 
methode Schwierigkeiten  machen  muß  ^). 

^)  Über  Beziehungen  des  VorstellungstTpas  zur  Rechenmethode 
hat  zum  erstenmiü  genaue  Experimente  gemacht  Herr  Lehrer  Eckhardt 
in  Frankfurt  a-  M.    Vgl.  Zeitschr.  f.  experim.  Pädag.  V,  1/2.  1907. 

22* 
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nur  nebenbei  erwähnt,  denn  diese  Forderung  ist  eine  all- 
gemeine Vorschrift  der  Pestalozzischen  Didaktik. 

Mehr  als  diese  allgemeinen  Gedanken  Pestalozzis  muB 
uns  seine  eigentliche  Rechenmethodik  interessieren,  weil  diese 
ein  direkter  Vorläufer  einer  der  yerbreitetsten  gegenwärtigen 
Bechenmethoden  —  der  Zahlbildermethode  —  ist,  und  weil 
sie  auf  eine  rein  empirische,  man  möchte  sagen  tastend- 
experimentelle  Weise  Ton  Pestalozzi  im  Kampfe  mit  den 
Schwierigkeiten  der  Schulpraxis  ausgebildet  wurde  (es  ist 
bekannt,  daß  die  genauere  Durchführung  der  Methode  und 
die  Anlage  der  Lehrbttcher  zum  Teil  mehr  den  Mitarbeitern 
Pestalozzis  zu  verdanken  ist  als  ihm  selbst,  insbesondere 
Erttsi  und  Joseph  Schmidt). 

Ich  kann  hier  natürlich  auf  die  Einzelheiten  der  Pesta- 
lozzischen Rechenmethode  nicht  eingehen,  ebenso  nicht  auf 
die  rein  historische  Frage,  nach  welchem  Verfahren  in  den 
Pestalozzischen  Anstalten  wirklich  gerechnet  wurde.  Es  mag 
genügen,  wenn  ich  den  Grundgedanken  der  Anschanungs- 
metbode  des  Rechnens  nach  Pestalozzis  Hauptwerk  ent- 
wickle^). Die  erste  theoretische  Darstellung  seiner  Rechen- 
methode gab  Pestalozzi  in  der  Schrift:  »Wie  Gertrud  ihre 
Kinder  lehrt«.  Außerdem  kommen  in  Betracht  die  Vorreden 
zu  den  Elementarbüchem,  nach  denen  in  seinen  Anstalten 
unterrichtet  wurde.  Zuerst  entwickelt  er  seine  Ansicht  über 
das  Wesen  der  Zahl.  Die  Zahl  ist,  wie  wir  schon  sahen, 
ein  Element  der  Anschauung,  und  zwar  ist  sie  genauer:  »das 
Verhältnis  des  Mehrs  und  Minders  in  allen  Anschauungen«. 
Der  Nachdruck  liegt  hierbei  auf  dem  BegriflF  des  Verhält- 
nisses, Zahl  ist  für  ihn  eine  Verhältnis  Vorstellung  (Verhält- 
nisbegriflf),  durch  welche  das  Verhältnis  einer  Vielheit  (das 


1)  Vgl.  »Wie  Gertrud  ihre  Kinder  lehrt«,  insbes.  vom  8.  Briefe  an, 
in  der  Ausgabe  von  Mann.  S.  231  ff. 
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Mehr  oder  Minder)  zur  Einheit  ausgedrückt  wird,  oder  mittels 
dessen  jede  einzelne  Zahl  als  eine  bestimmte  Vielheit  der 
Einheit  dargestellt  wird.  Dieser  Begriff  ist  viel  korrekter, 
als  die  ans  erkenntnistheoretischen  Spekulationen  abgeleitete 
falsche  Ansicht,  daß  die  Zahl  eine  »Setzung«  sei,  denn  eine 
Setzung  ist  eben  eine  Setzung,  also  keine  Zahl.  Setzung 
ist  ein  viel  allgemeinerer  Begriff,  der  durchaus  nicht  immer 
einen  numerischen  Gedanken  enthält,  und  der  deshalb  un- 
möglich das  eigentümliche  Wesen  der  Zahl  bezeichnen  kann. 
Nach  Herbart  ist  bekanntlich  auch  das  »Sein«  eine  Setzung 
(»absolute  Position«),  das  abstrakte  Sein  ist  aber  noch  lange 
keine  bestimmte  Zahl. 

Gemäß  dieser  Grundanschauung,  daß  die  Zahl  ein  ab- 
strakter Verhältnisbegriff  ist,  suchte  Pestalozzi  die  Kinder 
nun  zunächst  mit  dem  Zahlbegriff  als  Verhältnisbegriff  be- 
kannt zu  machen.  Die  sinnliche  Grundlage  zu  diesen 
Verhältnisbegriffen  liegt  nun,  wie  überall,  in  den  Gegen- 
ständen der  Anschauung,  in  diesen  treten  die  Zahlen- 
yerhältnisse  dem  Kinde  zunächst  als  sinnliche  Momente 
entgegen.  Wie  alle  Anschauungen,  so  sind  auch  die  An- 
schauungen von  den  Zahlenverhältnissen  der  Dinge  beim 
Kinde  zuerst  unbestimmt,  und  sie  müssen  deshalb  zur  Be- 
stimmtheit erhoben  werden;  wenn  sie  bestimmt  werden,  so 
gewinnt  das  Kind  zugleich  bestimmte,  abstrakte  Zahlbegriffe. 
Dies  suchte  Pestalozzi  zu  erreichen,  indem  er  den  Kindern 
einfache  Gegenstände  der  Anschauung  darbot,  wie  Erbsen, 
Steinchen  usf.  (sogar  anfangs  abgebildete  Gegenstände,  vgl. 
»Wie  Gertrud  . .  .«,  Mann,  III,  252  ff.].  An  diesen  soll  das 
Kind  den  abstrakten  Zahlbegriff  aus  sinnlicher  Anschauung 
der  numerischen  Verhältnisse  der  Dinge  erwerben  (oder  wie 
sich  P.  ausdrückt,  die  Zahl  als  physische  Allgemeinheit  der 
Dinge  soll  dem  Kinde  geläufig  werden).  Die  Kunstmittel, 
welche   Pestalozzi    in    seinem   Rechenunterrichte    einführte, 
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waraD  fbr  iltn  nieht,  im  gewöhnlicben  Sinne  miBeres  Rechen- 
nnterriebtea,  Mittel  zur  VeranschauünliuDg  der  Zahlverbält- 
nisM,  an  denen  die  Kinder  etwa  Zablbcgriffe  gewinnen 
sollten;  vielmehr  sollten  die  Kinder  an  ibnen  > Zahlenerkenut- 
niBW«  erwerben,  sie  eollten  an  ihnen  die  grondlegendeD 
Z&hlenTerh&ltniBse  und  die  einfachsten  Rechenoperationen 
erlernen,  n&ohdem  aie  vorher  die  ZahlbegrifTe  an  Gegen- 
ständen der  Ansobauung  gewonnen  hatten,  oder,  nie  eiu 
neuerer  Darsteller   der  Peetatozzischen   Methode    mit    Recbt 

sa^:    Seine   Knnstmittel    bezwecken die    Zarllck- 

ftthrnng  der  be^^rifflicbeu  Zubleninhalte  in  känstlich  ge- 
schaffene Anschauangsmaterialien 'j,  wobei  zugleich  diese 
kttnstliohen  Anschunungemittel  die  Bedeutung  haben,  in  di- 
daktischer Hinsiobt  viel  zweckmäßiger  und  vielseitiger  ver- 
vendbar  zu  sein,  als  die  Naturobjekto,  an  welchen  die  erälen 
Zahlbegriffe  gewonnen  worden  waren. 

Dieser  Gedanke  Pestalozzis  ist  sehr  wertvoll,  er  entbält 
die  Ansicht,  daB  kein  Kind  die  ersten  ZahlbegrifTe  Uberbaopt 
erst  ans  den  Anscliaunngsmittelo  des  Unterriehtes  erwirbt, 
sondern  jedes  Bchol&hige  Kind  hat  schon  gewirae  Zablbegrifib 
an  Anschanangsobjekten  und  anschaolichen  Vorgängen  aui 
Beineoi  Erfahrungskreise  erworben  —  wenn  diese  ersten  Zahl- 
begriffie  vielleiobt  anch  noch  einen  sehr  beBchriLDkten  Zahleo- 
ranm  umfassen  —  nud  auf  diesen  bauen  die  Ennatmittel  du 
Unterrichtes  weiter. 

Nachdem  also  das  Kind  seine  ersten  Zahlbegriffe  an 
Gegenständen  erworben  hat,  die  so  gewählt  werden,  daB  sie 
einfach,    womöglich  anch  beweglich  tind  nntei  sieh  gleich 


■I  Tgl.  zn  diesen  AtuflUinuigen  die  Schrift  von  Dr.  H.  WalBemuin, 
J.  H.  Pestalozzis  Rechenmetliode,  Hamburg  1903,  und  von  deaiMlben 
Autor:  Ana chanunge lehre  der  Rechenkunst  snf  experimenteller  Omnd- 
lage.  (Mit  zwei  Heften,  die  Aufgaben  eu  W.b  Rechenkonst  eutbaltoa-} 
Schleswig  1907.    Jhs.  Ibbekens  Verlag. 


Das  Rechnen.  335 

sind,  lernt  es  die  Verhältnisse  der  Zahl  kennen  and  mit  den 
Zahlen  operieren  oder  rechnen  an  Tabellen  oder  Rechen- 
tafeln. Als  Beispiel  der  Pestalozzischen  Tabellen  sei  hier 
nor  die  Stric htabelle  angeführt.  Diese  war  bekanntlich 
so  eingerichtet,  daß  sie  in  ihrer  gesamten  Anlage  ans  zehn 
mal  zehn  Quadraten  bestand.  In  den  Quadraten  der  ersten 
(obersten)  Reihe  steht  je  ein  senkrechter  Strich,  in  denen 
der  zweiten  Reihe  stehen  je  zwei  Striche,  in  denen  der  dritten 
Reihe  je  drei  Striche  usf.  Dadurch  wurde  nun  z.  B.  jede  größere 
Zahl  mit  einer  Mehrheit  von  Strichen  dargestellt,  die  aber 
Air  das  mit  den  Zahlbegriffen  schon  bekannte  Kind  zugleich 
die  Erfassung  einer  Mehrheit  von  Einheiten  war.  Der  Lehrer 
hatte  nun  1)  auf  die  Striche  innerhalb  der  Quadrate  zu  zeigen, 
2)  den  betreffenden  Zahlennamen  zu  nennen,  3]  die  Anzahl 
der  Striche  auszählen  zu  lassen.  Wenn  nun  z.  B.  die  Zweier- 
Reihe  mit  der  Einer-Reihe  verglichen  wurde ^  so  lernte  das 
Eind  die  zwei  als  zwei  Striche  oder  als  die  zweimalige  Dar- 
stellung der  Einheit  kennen  usf.  Zugleich  konnte  nun  aus 
der  eins  die  zwei,  aus  dieser  und  der  eins  die  drei  durch 
Hinzufügen  von  Einheiten  entwickelt  und  so  die  Addition, 
durch  das  umgekehrte  Verfahren  die  Subtraktion  gewonnen 
werden.  Für  die  Bruchrechnung  kamen  dann  noch  zwei  be- 
sondere Bruchtabellen  hinzu,  auf  die  wir  hier  aber  nicht 
mehr  eingehen  können,  nur  muß  noch  betont  werden,  daß 
in  der  Bruchtabelle  Pestalozzis  noch  ein  zweites  Prinzip  zum 
Ausdruck  kam,  nämlich  die  Verbindung  der  anschaulich  ge- 
wonnenen Zahlen-  und  Rechenkenntnisse  mit  der  Ausmessung 
der  Formen  und  Formenlehre,  wodurch  bekanntlich  Pestalozzi 
die  Grundlage  zu  seinem  ABC  der  Anschauung  gewann,  in 
welchem  er  von  dem  Quadrat  ausging.  So  wurde  zwischen 
dem  Rechnen  und  der  Formenlehre  oder  genauer  der  Maß- 
lehre der  Formen  eine  Verbindung  hergestellt  (Mann,  in.  236). 
Was  Pestalozzi  alles  an  diesen  Tabellen   klar  gemacht 
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waren  für  ihn  nicht,  im  gewöhnlichen  Sinne  unseres  Rechen- 
Unterrichtes,  Mittel  znr  Yeranschanlichnng  der  ZahlTerhält- 
nisse,  an  denen  die  Kinder  etwa  Zahlbegriffe  gewinnen 
sollten;  vielmehr  sollten  die  Kinder  an  ihnen  »Zahlenerkennt- 
nisse« erwerben,  sie  sollten  an  ihnen  die  grundlegenden 
Zahlenyerhältnisse  nnd  die  einfachsten  Beohenoperationen 
erlernen,  nachdem  sie  vorher  die  Zahlbegriffe  an  Gegen- 
ständen der  Anschauung  gewonnen  hatten,  oder,  wie  ein 
neuerer  Darsteller  der  Pestalozzischen  Methode  mit  Recht 
sagt:  Seine  Kunstmittel  bezwecken die  Zurück- 
fuhr ung  der  begrifflichen  Zahleninhalte  in  ktlnstlich  ge- 
schaffene Anschauungsmaterialien  1],  wobei  zugleich  diese 
künstlichen  Anschauungsmittel  die  Bedeutang  haben,  in  di- 
daktischer Hinsicht  viel  zweckmäßiger  und  vielseitiger  ver- 
wendbar zu  sein,  als  die  Naturobjekte,  an  welchen  die  ersten 
Zahlbegriffe  gewonnen  worden  waren. 

Dieser  Gedanke  Pestalozzis  ist  sehr  wertvoll,  er  enthält 
die  Ansicht,  daß  kein  Kind  die  ersten  Zahlbegriffe  überhaupt 
erst  aus  den  Anschauungsmitteln  des  Unterrichtes  erwirbt, 
sondern  jedes  schulfähige  Kind  hat  schon  gewisse  Zahlbegriffe 
an  Anschauungsobjekten  und  anschaulichen  Vorgängen  aus 
seinem  Erfahrungskreise  erworben  —  wenn  diese  ersten  Zahl- 
begriffe vielleicht  auch  noch  einen  sehr  beschränkten  Zahlen- 
raum umfassen  —  und  auf  diesen  bauen  die  Kunstmittel  des 
Unterrichtes  weiter. 

Nachdem  also  das  Kind  seine  ersten  Zahlbegriffe  an 
Gegenständen  erworben  hat,  die  so  gewählt  werden,  daß  sie 
einfach,    womöglich   auch   beweglich   und   unter  sich  gleich 


ij  Vgl.  zu  diesen  Ausführungen  die  Schrift  von  Dr.  H.  Walsemann, 
J.  H.  Pestalozzis  Rechenmethode,  Hamburg  1903,  und  von  demselben 
Autor:  Anschauungslehre  der  Rechenkunst  auf  experimenteller  Grund- 
lage. (Mit  zwei  Heften,  die  Aufgaben  zu  W.s  Rechenkunst  enthalten.) 
Schleswig  1907.    Jhs.  Ibbekens  Verlag. 
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sind,  lernt  es  die  Verhältnisse  der  Zahl  kennen  und  mit  den 
Zahlen  operieren  oder  rechnen  an  Tabellen  oder  Rechen- 
tafeln. Als  Beispiel  der  Pestalozzischen  Tabellen  sei  hier 
nur  die  Strichtabelle  angeführt.  Diese  war  bekanntlich 
so  eingerichtet,  daß  sie  in  ihrer  gesamten  Anlage  ans  zehn 
mal  zehn  Quadraten  bestand.  In  den  Quadraten  der  ersten 
(obersten]  Reihe  steht  je  ein  senkrechter  Strich,  in  denen 
der  zweiten  Reihe  stehen  je  zwei  Striche,  in  denen  der  dritten 
Reihe  je  drei  Striche  nsf.  Dadurch  wurde  nun  z.  B.  jede  größere 
Zahl  mit  einer  Mehrheit  von  Strichen  dargestellt,  die  aber 
flir  das  mit  den  Zahlbegriffen  schon  bekannte  Kind  zugleich 
die  Erfassung  einer  Mehrheit  von  Einheiten  war.  Der  Lehrer 
hatte  nun  1)  auf  die  Striche  innerhalb  der  Quadrate  zu  zeigen, 
2)  den  betreffenden  Zahlennamen  zu  nennen,  3)  die  Anzahl 
der  Striche  auszählen  zu  lassen.  Wenn  nun  z.  B.  die  Zweier- 
Reihe  mit  der  Einer-Reihe  verglichen  wurde,  so  lernte  das 
Kind  die  zwei  als  zwei  Striche  oder  als  die  zweimalige  Dar- 
stellung der  Einheit  kennen  usf.  Zugleich  konnte  nun  aus 
der  eins  die  zwei,  aus  dieser  und  der  eins  die  drei  durch 
Hinzufügen  von  Einheiten  entwickelt  und  so  die  Addition, 
durch  das  umgekehrte  Verfahren  die  Subtraktion  gewonnen 
werden.  Für  die  Bruchrechnung  kamen  dann  noch  zwei  be- 
sondere Bruchtabellen  hinzu,  auf  die  wir  hier  aber  nicht 
mehr  eingehen  können,  nur  muß  noch  betont  werden,  daß 
in  der  Bruchtabelle  Pestalozzis  noch  ein  zweites  Prinzip  zum 
Ausdruck  kam,  nämlich  die  Verbindung  der  anschaulich  ge- 
wonnenen Zahlen-  und  Rechenkenntnisse  mit  der  Ausmessung 
der  Formen  und  Formenlehre,  wodurch  bekanntlich  Pestalozzi 
die  Grundlage  zu  seinem  ABC  der  Anschauung  gewann,  in 
welchem  er  von  dem  Quadrat  ausging.  So  wurde  zwischen 
dem  Rechnen  und  der  Formenlehre  oder  genauer  der  Maß- 
lehre  der  Formen  eine  Verbindung  hergestellt  (Mann,  III.  236). 
Was  Pestalozzi  alles  an  diesen  Tabellen   klar  gemacht 
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Grappienmg  der  yeraiiBchanlichenden  Elemente  Wert  gelegt^]. 
DaB  Pestalozzi  diesen  Mangel  nicht  empfand,  erkläre  ich  mir 
ans  der  Anordnung  seiner  Tabelle.  Weil  nämlich  die  Kinder 
von  der  ersten  Reihe  an  schrittweise  weiter  rückten  bis  zu 
den  Quadraten  mit  je  zehn  Strichen,  so  lernten  sie  die 
Stellung  der  acht,  neun  und  zehn  Striche  in  der  ganzen 
Tabelle  kennen  und  gebrauchten  nun  das  als  Gedäohtnis- 
mittel  zum  richtigen  Schätzen  der  Anzahl  der  Striche.  Es 
mischte  sich  hier  also  in  die  Anschauungsmethode  eine 
wesentliche  Mitarbeit  des  (redächtnisses  ein,  die  wieder  aus- 
ging Ton  einem  vorherigen  Zählen  der  Gruppen. 

Auf  andere  Mängel  dieser  Methode  brauche  ich  wohl  nur 
kurz  hinzuweisen.  Zunächst  war  ein  Fehler  der  Tabellen, 
daB  sie  mit  unbeweglichen  Elementen  arbeiteten,  infolge- 
dessen mußten  1)  die  Rechenoperationen  dadurch  klar  ge- 
macht werden,  daß  die  Kinder  selbst  mit  den  Augen  von 
einem  Quadrat  zum  anderen  übergingen,  und  2)  waren  manche 
sehr  elementare  Rechenoperationen  überhaupt  nicht  anschau- 
lich darstellbar.  So  ist  z.  B.  jede  Zahl,  die  über  zehn  hinaus- 
geht, bis  zu  20,  nicht  direkt  darstellbar,  da  kein  Quadrat 
mit  elf  oder  zwölf  Torhanden  ist.  Die  wirkliche  Yeranschau- 
lichung  der  Zahlen  beschränkt  sich  also  auf  den  Zahlenranm 
von  eins  bis  zehn.  Zugleich  lag  aber  in  der  festen  Anordnung 
der  unbeweglichen  Strichbilder  ein  Vorteil  der  Methode, 
den  Pestalozzi  selbst  nicht  beabsichtigt  zu  haben  scheint,  die 
Kinder  lernten  nämlich  an  den  Tabellen  auch  das  Wesen  der 
Ordnungszahl  bis  zehn  kennen,  denn  sie  mußten  sofort 
an  der  Tabelle  sehen,  daß  zwei  die  zweite  Zahl,  drei  die 
dritte  Zahl  in  der  Zahlenreihe  ist  usf.  Dieser  Vorteil 
geht  bei  beweglichen  Elementen  leicht  wieder  verloren,  worin 

^)  Vgl.  die  auch  pSdagogiBch  sehr  lehrreichen  Versuche  von  F. 
Sehnmann  über  das  Abschätzen  gruppierter  Eindrücke.  Zeitschr.  f, 
PlyehoL  d.  S.  23, 1  u.  24, 1.  1900  u.  1901. 

M««aianB,  VorlMungen.  n  22 
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hauptsächlich  bedingte  Verständnis  der  Ordnungszahl,  bei  der 
Zählmethode  die  anschauliche  Vergegenwärtigung  einer  Viel- 
heit räumlicher  Objekte  und  das  simultane  optische  Erfassen 
dieser  Vielheit;  bei  einer  konsequent  durchgeführten  reinen 
Zählmethode  würde  das  Kind  ja  überhaupt  nicht  zu  einer 
simultanen  Auffassung  einer  bestimmten  Zahl  von  Objekten 
im  Räume  gelangen  können.  Deshalb  ist  von  vornherein 
klar,  daß  nur  in  der  rechten  Vereinigung  beider  Methoden 
das  Wesen  der  Zahlvorstellung  und  der  Rechenoperationen 
erschöpfend  dem  Kinde  klar  gemacht  werden  kann. 

Wemi  beide,  die  Zählmethodiker  und  die  Vertreter  der 
Anschauungsbildermethode  —  die  man  richtiger  als  eine 
optische  oder  räumlich  begründete  Methode  der 
ersteren  als  einer  zeitlich  begründeten  Methode  gegen- 
überstelleu  würde  —  sich  auf  ihre  Erfolge  berufen,  so  beweist 
das  nur,  daß  in  beiden  Methoden  ein  didaktisch  notwendiger 
Weg  liegt,  denn  sonst  wäre  selbst  bei  der  größten  Geschick- 
lichkeit des  einzelnen  Lehrers  dieser  Erfolg  unbegreiflich. 
Gerade  der  Umstand  also,  daß  mit  beiden  Methoden  gute 
Erfolge  erreicht  werden  können,  beweist,  daß  eine  Ergänzung 
der  Methoden  oder  die  gleichzeitige  Anwendung  beider  der 
rechte  Weg  zur  vollständigen  Erfassung  der  Zahl  für  das 
Eond  seiu  muß.  Es  kommt  hinzu,  daß  die  individuellen 
Begabungsunterschiede  der  Kinder  bei  jeder  Methode  eine 
große  Rolle  spielen  müssen;  ein  Kind  von  visuellem  Typus 
ist  bei  der  Zahlbildermethode  begünstigt,  bei  der  Zähl- 
methode benachteiligt,  umgekehrt  ist  für  den  Akustiker,  der 
gewohnt  ist,  mit  Reihen  von  sukzessiven  Assoziationen 
zu  arbeiten,  die  Zählmethode  völlig  seinem  Vorstellungs- 
typus entsprechend,  während  ihm  die  Anschauungsbilder- 
methode Schwierigkeiten  machen  muß  ^). 

^)  Über  Beziehungen  des  Vorstellangstypos  zur  Rechenmethode 
hat  zum  erstenmal  genaue  Experimente  gemacht  Herr  Lehrer  Eckhardt 
in  Frankfurt  a-  M.    Vgl.  Zeitschr.  f.  experim.  Pädag.  V,  1/2.  1907. 
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Um  aiui  eine  psycholo^scbe  Grandlegong  des  Kechennnler- 
riehtei  n  •n-eicben,  mUliteD  wir  basptsächlich  drei  Pankte  fest- 
Bestellt  haben,  die  uns  trotz  aller  Tenneintlichen  esperimentelleo 
Orandlc^ong  der  Didaktik  noch  vollständig  fehlen,  nimlicb: 
1)  dne  rein  empihecbe  UnterBticbnng  darüber,  wie  sich  faktisch 
die  erttra  ZablvorBtellnn^n  in  dem  Kinde  entwickelni 
2]  eine  bestimmte,  ans  der  Erfabmug,  nicht  ans  abetrekter 
Spekulation  ab^'eleitete  AiiBicht  darüber,  was  das  Wesen  der 
Zahl  nnd  des  Operiereng  mit  Zahlen  beim  Rechnen  ist  mit 
KBokrieht  auf  die  dabei  obwaltenden  Unterschiede  beim  Eiode 
md  beim  Erwachsenen;  3)  eine  experimentelle  Entscheidnn^ 
Ober  die  zweckmäSigäten  Methoden  des  RecbnenlemeoB  der 
Anftnger  und  der  weiteren  Aasbildnng  der  ersten  Zahl- 
begriffe,  oder  wie  ich  die  Frage  stellen  maß:  eine  experi* 
menteDe  E^tscbeidnng  über  den  relativen  Wert  der  einzelnen 
Bechenmethoden  nnd  die  zweckmäßigste  Art  ihres  Znaammen- 
wiAens. 

hi  allen  diesen  Punkten  ist  leider  die  experimentelle  Pä- 
dago^k  Docb  weit  hinter  dem  znrttckgeblieben,  was  sie  nach 
dem  Stande  nnserer  experimentellen  Methoden  leisten  kSnate. 
Es  wäre  eine  sehr  dankenswerte  Anfgabe  fllr  das  Zosammeo- 
wirken  des  pädagogischen  Praktikers  nnd  des  Psychologen, 
wenn  diese  Aufgabe  einmal  in  Angriff  genommen  wllrde. 

Ich  versuche  kurz,  das  Wichtigste  znsammenznatellen, 
was  wir  mit  den  Mitteln  der  Kinderpsychologie  nnd  der  all- 
gemeinen Psychologie  Über  diese  drei  Fragen  ausmachen 
kUnnen. 

Nach  allem,  was  wir  aas  der  allgemeinen  Kinderpsycho- 
logie wissen,  ist  nun  zunächst  das  eine  sehr  auffallend,  daß 
bestimmte  Zablvorstellnngen  beim  Kinde  erst  relativ  spät 
entstehen.  Die  Sinneetätigkeit  des  Kindes  nnd  sein  rftnm- 
licbes  Vorstellen,  seine  sprachlichen  und  zum  Teil  aneh  seine 
technischen  Fertigkeiten  sind  oft  schon  recht  hodi  entwidcelt, 
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ohne  daß  es  irgend  eine  Zahlvorstellong  besitzt.  Die  An- 
leitung,  welche  die  Erwachsenen  wohl  den  Kindern  geben, 
die  Ziffern  von  1  bis  10  aufzusagen  und  in  dieser  Weise  mit 
bloßen  Worten  zn  »zählen«,  ist  natttrlich  weder  ein  Erwerben 
Yon  Zahlvorstellongen,  noch  von  wirklich  yerständnisvollem 
Zählen,  sondern  ein  mechanisches  Erlernen  einer  fest  asso- 
ziierten Wortreihe,  das  auch  ohne  jedes  Verständnis  ftlr 
die  Bedentang  der  Zahlennamen  stattfinden  kann.  Nach  der 
Mitteilung  mir  befreundeter  Lehrer  müssen  wir  annehmen, 
daß  die  Zahlyorstellungen  der  neu  eintretenden  Schulkinder, 
also  der  sechsjährigen,  sehr  ungleich  entwickelt  sind.  Während 
sich  bei  einigen  Kindern  schon  das  Verständnis  ftlr  die  Zahlen 
von  1  bis  6,  bisweilen  selbst  von  1  bis  10  vorfindet,  kommt 
die  Mehrzahl  der  Kinder  nicht  über  die  Kenntnis  von  3  oder 
4  hinaus,  bei  einigen  scheinen  selbst  diese  Zahlen  zu  fehlen. 
Diese  Ungleichheit  hängt  wohl  vor  allem  mit  zufälligen  Ein- 
flüssen der  Erzieher  zusammen,  je  mehr  sich  diese  um  das 
Kind  bemüht  haben,  desto  mehr  Zahlen  pflegt  es  zu  kennen. 
Aber  selbst  wenn  wir  den  Durchschnitt  der  Sechsjährigen 
beim  Eintritt  in  die  Schule  nehmen,  so  erscheint  die  Ent- 
wicklung der  Zahlvorstellungen  auffallend  benachteiligt 
gegenüber  allem  anderen,  was  das  Kind  bis  dahin  an  Kennt- 
nissen erworben  hat.  Dabei  kann  man  nicht  sagen,  daß  der 
Zwang  des  Lebens  das  Kind  nicht  nötige,  Zahlvorstellungen 
zu  erwerben  (im  allgemeinen  bemerken  wir  nämlich,  daß 
beim  Kinde  alles  dasjenige  später  entwickelt  wird,  wozu  die 
Lebensverhältnisse  es  nicht  zwingen).  Vielmehr  liegen  prakti- 
sche Veranlassungen  zur  Ausbildung  von  Zahlvorstellungen  im 
Leben  des  Kindes  in  großer  Menge  vor.  Bei  allen  seinen 
Spielen,  bei  seinen  Spielsachen,  beim  Austausch  mit  Kameraden, 
beim  Essen,  bei  allen  Oegenständen,  mit  denen  es  im  Hause 
hantiert,  hat  die  Kenntnis  der  Zahl  Verhältnisse  der  Dinge 
praktische  Bedeutung  und  unter  Umständen  großes  Interesse 
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waren  ftbr  ihn  nicht,  im  gewOhnUöbea  Sinne  maMom  Bechen- 
nntenichtes,  Mittel  zur  Venmachanliohmig  der  ZUüreiliilt- 
niflse,  an  denen  die  Kinder  etwa  ZaUbegriffe  gewinnen 
sollten;  yielmehr  sollten  die  I[inder  an  ihnen  >Zahlenerkcant- 
nissec  erwerben,  sie  sollten  an  ihnen  die  gnmdlegenden 
ZahlenTerhältnisse  und  die  einfiMdisten  BeehenopeimtioaeB 
eriemen,  nachdem  sie  vorher  die  ZahlhegrifTe  an  Gegen- 
ständen der  Anschanong  gewonnen  hatteni  oder,  irie  ein 
neuerer  DarsteUer  der  Pestalozdschen  Mediode    mit  Bedift 

sagt:   Seine  Konstmittel   beiwecken die  Zurflek- 

ftthrnng  der  begrifflichen  Zahleninhalte  in  kfinsflieh  ge- 
schaffene Anschannngsmaterialien  1),  wobei  ingleieh  diese 
künstlichen  Anschannngsmittel  die  Bedentong  haben,  in  di- 
daktischer Hinsicht  viel  zweckmäßiger  nnd  vidadtiger  ver- 
wendbar zn  sein,  als  die  Natnrobjekte,  an  welchen  die  entea 
Zahlbegriffe  gewonnen  worden  waren. 

Dieser  Gtedanke  Pestalozzis  ist  sehr  wertvoll ,  er  eaüdlt 
die  Ansicht,  daB  kein  Kind  die  ersten  Zahlbegriffe  übeiliaqit 
erst  ans  den  Anschaanngsmitteln  des  Unterrichtes  orwiibt, 
sondern  jedes  schulfähige  Kind  hat  schon  gewisse  Zahlbegriffe 
an  Anschaanngsobjekten  and  anschaulichen  Vorgängen  anfl 
seinem  Erfahrungskreise  erworben  —  wenn  diese  ersten  Zahl- 
begriffe  vielleicht  auch  noch  einen  sehr  beschränkten  Zahles- 
raum  umfassen  —  und  auf  diesen  bauen  die  Eunstmittel  des 
Unterrichtes  weiter. 

Nachdem  also  das  Elind  seine  ersten  2^hlbegriffe  tn 
Gegenständen  erworben  hat,  die  so  gewählt  werden,  daß  sie 
einfach,   womöglich  auch  beweglich  und  unter  sich  gleich 


^  Vgl.  zu  diesen  AoBfUhningen  die  Schrift  von  Dr.  H.  WjJBeminB, 
J.  H.  Pestalozzis  Rechenmethode,  Hamburg  1903,  und  von  demselben 
Autor:  Anschauungslehre  der  Rechenkunst  auf  experimenteUer  Grund- 
lage. (Mit  zwei  Heften,  die  Aufgaben  zu  W.s  Rechenkunst  enthalten. 
Sclileswig  1907.    Jhs.  Ibbekens  Verlag. 
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sind,  lernt  es  die  Verhältnisse  der  Zahl  kennen  nnd  mit  den 
Zahlen  operieren  oder  rechnen  an  Tabellen  oder  Rechen- 
tafeln. Als  Beispiel  der  Pestalozzischen  Tabellen  sei  hier 
nnr  die  Strichtabelle  angeführt.  Diese  war  bekanntlich 
so  eingerichtet,  daß  sie  in  ihrer  gesamten  Anlage  aas  zehn 
mal  zehn  Quadraten  bestand.  In  den  Quadraten  der  ersten 
(obersten)  Reihe  steht  je  ein  senkrechter  Strich,  in  denen 
der  zweiten  Reihe  stehen  je  zwei  Striche,  in  denen  der  dritten 
Reihe  je  drei  Striche  nsf.  Dadurch  wurde  nun  z.  B.  jede  größere 
Zahl  mit  einer  Mehrheit  von  Strichen  dargestellt,  die  aber 
flir  das  mit  den  Zahlbegriffen  schon  bekannte  Kind  zugleich 
die  Erfassung  einer  Mehrheit  von  Einheiten  war.  Der  Lehrer 
hatte  nun  1)  auf  die  Striche  innerhalb  der  Quadrate  zu  zeigen, 
2)  den  betreffenden  Zahlennamen  zu  nennen,  3)  die  Anzahl 
der  Striche  auszählen  zu  lassen.  Wenn  nun  z.  B.  die  Zweier- 
Reihe  mit  der  Einer-Reihe  verglichen  wurde,  so  lernte  das 
Kind  die  zwei  als  zwei  Striche  oder  als  die  zweimalige  Dar- 
stellung der  Einheit  kennen  usf.  Zugleich  konnte  nun  aus 
der  eins  die  zwei,  aus  dieser  und  der  eins  die  drei  durch 
Hinzufügen  von  Einheiten  entwickelt  und  so  die  Addition, 
durch  das  umgekehrte  Verfahren  die  Subtraktion  gewonnen 
werden.  Für  die  Bruchrechnung  kamen  dann  noch  zwei  be- 
sondere Bruchtabellen  hinzu,  auf  die  wir  hier  aber  nicht 
mehr  eingehen  können,  nur  muß  noch  betont  werden,  daß 
in  der  Bruchtabelle  Pestalozzis  noch  ein  zweites  Prinzip  zum 
Ausdruck  kam,  nämlich  die  Verbindung  der  anschaulich  ge- 
wonnenen Zahlen-  und  Rechenkenntnisse  mit  der  Ausmessung 
der  Formen  und  Formenlehre,  wodurch  bekanntlich  Pestalozzi 
die  Grundlage  zu  seinem  ABC  der  Anschauung  gewann,  in 
welchem  er  von  dem  Quadrat  ausging.  So  wurde  zwischen 
dem  Rechnen  und  der  Formenlehre  oder  genauer  der  Maß- 
lehre  der  Formen  eine  Verbindung  hergestellt  (Mann,  in.  236). 
Was  Pestalozzi  alles  an  diesen  Tabellen   klar  gemacht 
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fad,  waA  wie  {■  eiozelueD  aa  Omen  gerechnet  wurde,  ist  bente 
wohl  wäAt  mtbr  mit  Sicherheit  zd  entecheiden,  da  er  sich 
■elbrt  tbotbor  mar  anvoUeünäig  aosapricfat.  Sicher  ist  aber, 
r  warn  ersten  Male  ein  methodiscbes  Reebnen  an 
tfto  Sjstem  unbeweglicher  Aoscbsaangs- 
mittel  vor  >■>  haben,  und  was  den  Erfolg  betrifft,  so  wissen 
wir,  daB  FMlalozzis  SchQler  es  aoBerordentUcb  weit  im  Becb- 
Dfo  bnehten  and  eine  ganz  erfttanntiche  Sielterheit  in  dea 
•lemeiitamD  ZakieDOperationen  erreiebten. 

Es  ist  leieht,  an  des  Peätalozziacben  EmuitmittelQ  zar 
Tsnuuehsaliehnng  des  Keehnens  Kritik  zu  üben,  nnd  es 
ist  wichtig,  sieh  aber  ihre  Mängel  klar  zn  werden,  weil  Bie 
Biit  den  priniipieUen  Mängeln  der  Zahlbildennethode  ei^ 
xsummenhfingeiQ. 

Via  enter  Mangel  der  Pestalozzischen  Tabellen  ist  der' 
daB  ans  den  Strichen  viel  zu  groBe  GrappeQ  gebildet 
wurden,  jedeoEills  viel  größere,  als  dag  Kind  ohne  besondere 
Schwierigkeit  auf  einen  Blick  anscbiiulicb  errasaeu  nnd  ihrer 
bestimmten  Zabi  n.ich  abschätzen  kann.  Die  letzte  Reihe 
der  Strichtabelle  enthielt  z.  B.  zehn  Striche.  Wenn  Sie  yw- 
snchen,  ohne  vorher  davon  zn  wissen,  die  hier  geseichneten 
zehn  Striche  anf  einen  Blick  als  zehn  zn  eHasaen,  so  be> 
merken  Sie  sofort,  wie  echwierig  das  ist:  1 1 1 1  j  i  j  1 1  [. 

Was  Pestalozzi  hier  verBänrnt  hat,  ist  das  fOr  die  Aih 
schaoang  so  wichtige  Moment  der  Grappiernng  der  Ein- 
drucke. Lösen  wir  z.  B.  fünf  Striche  in  zwei  Grnppen  n 
je  drei  nnd  zwei  Strichen  anf:  |  |  {  |  |,  so  sehen  wir  aaf  einen 
Blick,  daß  das  fUnf  Striche  sind,  führen  wir  die  Grappiernng 
noch  weiter,  z.  B.  so,  daß  wir  ans  den  so  angeordneten  fünf 
Strichen  zwei  Grnppen  bilden:  [||  ||  1 1 1  1 1  BO  sieht  man 
ebenfalls  anf  einen  Blick,  daß  dies  zehn  Striche  sind.  Mit 
Recht  haben  spätere  Methodiker,  die  den  AnBchannugsimterricht 
im  Kechnen  vertreten,  vor  allen  Dingen  anf  eine  geeignete 
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Grnppienmg  der  yeraiiBchaalichenden  Elemente  Wert  gelegt  ^j. 
Daß  Pestalozzi  diesen  Mangel  nicht  empfand,  erkläre  ich  mir 
ans  der  Anordnung  seiner  Tabelle.  Weil  nämlich  die  Kinder 
Ton  der  ersten  Reihe  an  schrittweise  weiter  rückten  bis  zu 
den  Quadraten  mit  je  zehn  Strichen,  so  lernten  sie  die 
Stellung  der  acht,  neun  und  zehn  Striche  in  der  ganzen 
Tabelle  kennen  und  gebrauchten  nun  das  als  Gedäohtnis- 
mittel  zum  richtigen  Schätzen  der  Anzahl  der  Striche.  Es 
mischte  sich  hier  also  in  die  Anschauungsmethode  eine 
wesentliche  Mitarbeit  des  Gedächtnisses  ein,  die  wieder  auch 
ging  von  einem  vorherigen  Zählen  der  Gruppen. 

Auf  andere  Mängel  dieser  Methode  brauche  ich  wohl  nur 
kurz  hinzuweisen.  Zunächst  war  ein  Fehler  der  Tabellen, 
daB  sie  mit  unbeweglichen  Elementen  arbeiteten,  infolge- 
dessen mußten  1)  die  Rechenoperationen  dadurch  klar  ge- 
macht werden,  daß  die  Kinder  selbst  mit  den  Augen  von 
einem  Quadrat  zum  anderen  übergingen,  und  2)  waren  manche 
sehr  elementare  Rechenoperationen  überhaupt  nicht  anschau- 
lich darstellbar.  So  ist  z.  B.  jede  Zahl,  die  über  zehn  hinaus- 
geht, bis  zu  20,  nicht  direkt  darstellbar,  da  kein  Quadrat 
mit  elf  oder  zwölf  vorhanden  ist.  Die  wirkliche  Yeranschau- 
lichung  der  Zahlen  beschränkt  sich  also  auf  den  Zahlenraum 
von  eins  bis  zehn.  Zugleich  lag  aber  in  der  festen  Anordnung 
der  unbeweglichen  Strichbilder  ein  Vorteil  der  Methode, 
den  Pestalozzi  selbst  nicht  beabsichtigt  zu  haben  scheint,  die 
Kinder  lernten  nämlich  an  den  Tabellen  auch  das  Wesen  der 
Ordnungszahl  bis  zehn  kennen,  denn  sie  mußten  sofort 
an  der  Tabelle  sehen,  daß  zwei  die  zweite  Zahl,  drei  die 
dritte  Zahl  in  der  Zahlenreihe  ist  usf.  Dieser  Vorteil 
geht  bei  beweglichen  Elementen  leicht  wieder  verloren,  worin 

^)  Vgl.  die  auch  pädagog^ch  sehr  lehrreichen  Versuche  von  F. 
Sehnmann  über  das  Abschätzen  gruppierter  Eindrücke.  Zeitschr.  f. 
PgyehoL  d.  S.  23, 1  n.  24, 1.  1900  n.  1901. 

MevfliaBB,  VorlMungen.  II  22 
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hauptsächlich  bedingte  Verständnis  der  Ordnungszahl,  bei  der 
Zählmethode  die  anschauliche  Vergegenwärtigung  einer  Viel- 
heit räumlicher  Objekte  und  das  simultane  optische  Erfassen 
dieser  Vielheit;  bei  einer  konsequent  durchgeführten  reinen 
Zählmethode  würde  das  Kind  ja  überhaupt  nicht  zu  einer 
simultanen  Auffassung  einer  bestimmten  Zahl  von  Objekten 
im  Räume  gelangen  können.  Deshalb  ist  von  yomherein 
klar,  daß  nur  in  der  rechten  Vereinigung  beider  Methoden 
das  Wesen  der  Zahlvorstellung  und  der  Rechenoperationen 
erschöpfend  dem  Kinde  klar  gemacht  werden  kann. 

Wenn  beide,  die  Zählmethodiker  und  die  Vertreter  der 
Anschauungsbildermethode  —  die  man  richtiger  als  eine 
optische  oder  räumlich  begründete  Methode  der 
ersteren  als  einer  zeitlich  begründeten  Methode  gegen- 
überstellen würde  —  sich  auf  ihre  Erfolge  berufen,  so  beweist 
das  nur,  daß  in  beiden  Methoden  ein  didaktisch  notwendiger 
Weg  liegt,  denn  sonst  wäre  selbst  bei  der  größten  Geschick- 
lichkeit des  einzelnen  Lehrers  dieser  Erfolg  unbegreiflich. 
Gerade  der  Umstand  also,  daß  mit  beiden  Methoden  gute 
Erfolge  erreicht  werden  können,  beweist,  daß  eine  Ergänzung 
der  Methoden  oder  die  gleichzeitige  Anwendung  beider  der 
rechte  Weg  zur  vollständigen  Erfassung  der  Zahl  für  das 
Kind  sein  muß.  Es  kommt  hinzu,  daß  die  individuellen 
Begabungsunterschiede  der  Kinder  bei  jeder  Methode  eine 
große  Rolle  spielen  müssen;  ein  Kind  von  visuellem  Typus 
ist  bei  der  Zahlbildermethode  begünstigt,  bei  der  Zähl- 
methode benachteiligt,  umgekehrt  ist  für  den  Akustiker,  der 
gewohnt  ist,  mit  Reihen  von  sukzessiven  Assoziationen 
zu  arbeiten,  die  Zählmethode  völlig  seinem  Vorstellungs- 
typus entsprechend,  während  ihm  die  Anschauungsbilder- 
methode Schwierigkeiten  machen  muß  ^j. 

^)  Über  Beziehungen  des  Vorstellangstypus  zur  Rechenmethode 
hat  zum  erstenmal  genaue  Experimente  gemacht  Herr  Lehrer  Eckhardt 
in  Frankfurt  a-  M.    Vgl.  Zeitschr.  f.  experim.  Pädag.  V,  1/2.  1907. 

22* 


Vm  MH  «ise  nydfciilieiMhg  riiifliftii,  &em  BedkeDnoter- 
■  wirhapmrhBctdrri  Psskle  fnt- 
D  experimentdlen 
QnaiSitgng  d«r  IMdAküfc  wmek  ^tBaOaÜg  t^eo,  nämlidi: 
1;  eine  rein  enpiriBcbe  VatamAimgiatAet,  wie  äch  UtkUeeh 
£e  emen  ZaUTonuämagm  m  4Bm  Kinde  eotwickeln ; 
fi  am  hirtJMMM.  aat  der  bbkiwmg,  Akt  au  abBtrmktei 
DffkmlKtyn  alie«kiMe  AmbU  dutkr,  wu  dw  Wesen  der 
ZaU  csd  de«  Opcöarcas  nt  ZaUea  ben  Beekuo  ist  mit 
BOcluicbt  aaTdie  d&beä  obwittendea  rotenckiede  beim  Kinde 
•od  beim  Erwacbseneo;  3;  eiiie  experimeoteUe  Eatecheidonp 
Iber  dis  mwk^digite  MaOadaa  dH  BeetaMdaiMH  dar 
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Ib  allra  dieNB  FnUea  M  Mder  di«  «ocpadtaMatelle  Fl- 

dagt^ik  noeb  w«t  hinter  den  svSebgeblirtMi,  ms  ne  aad 
dem  Stande  onserer  ezpenmeBtellen  Hediodeii  teilten  kttnate. 
Em  «Ire  eine  sehr  dMikwigwgte  Aufgabe  flli  dal  Znaammen- 
wirken  des  plUagogiBchen  Praktikera  nod  des  Vsythologea, 
wenn  diese  Aof^be  einmal  in  Angriff  genoaunoa  wBrde. 

Ich  Tennche  kurz,  das  \ncbtigBte  miganiinanaMldkn, 
was  wir  mit  den  Mitteln  der  Kinderpsfdiologie  nnd  der  all- 
gemeinen Psychologie  Über  diese  drei  Fragen  ansmachon 
können. 

Nach  allem,  was  wir  ans  der  allgemeinen  Kinderpsjdio- 
logie  wissen,  ist  nnn  zanächst  das  eine  sehr  anffallend,  daB 
bestimmte  ZahlrorsteUnngen  beim  Kinde  erst  relativ  apSt 
entstehen.  Die  Sinuestätigkeit  des  Kindes  nnd  sein  rftom- 
liebes  Vorstellen,  seine  sprachliehen  und  znm  Teil  anob  seine 
technisehen  Fertigkeiten  sind  oft  schon  recht  hoch  entwi^elt, 
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ohne  daß  es  irgend  eine  Zahlvorstellimg  besitzt.  Die  An- 
leitung) welche  die  Erwachsenen  wohl  den  Kindern  geben, 
die  Ziffern  von  1  bis  10  anfznsagen  nnd  in  dieser  Weise  mit 
bloßen  Worten  zu  » zählen  <,  ist  natttriich  weder  ein  Erwerben 
Yon  Zahlyorstellnngen ,  noch  von  wirklich  yerständnisvoUem 
Zählen,  sondern  ein  mechanisches  Erlernen  einer  fest  asso- 
ziierten Wortreihe,  das  anch  ohne  jedes  Verständnis  ftlr 
die  Bedentang  der  Zahlennamen  stattfinden  kann.  Nach  der 
Mitteilung  mir  befreundeter  Lehrer  mttssen  wir  annehmen, 
daß  die  Zahlvorstellungen  der  neu  eintretenden  Schulkinder, 
also  der  sechsjährigen,  sehr  ungleich  entwickelt  sind.  Während 
sich  bei  einigen  Kindern  schon  das  Verständnis  fttr  die  Zahlen 
Ton  1  bis  6,  bisweilen  selbst  von  1  bis  10  vorfindet,  kommt 
die  Mehrzahl  der  Kinder  nicht  über  die  Kenntnis  von  3  oder 
4  hinaus,  bei  einigen  scheinen  selbst  diese  Zahlen  zu  fehlen. 
Diese  Ungleichheit  hängt  wohl  vor  allem  mit  zufälligen  Ein- 
flüssen der  Erzieher  zusammen,  je  mehr  sich  diese  um  das 
Kind  bemüht  haben,  desto  mehr  Zahlen  pflegt  es  zu  kennen. 
Aber  selbst  wenn  wir  den  Durchschnitt  der  Sechsjährigen 
beim  Eintritt  in  die  Schale  nehmen,  so  erscheint  die  Ent- 
wicklung der  Zahlvorstellungen  auffallend  benachteiligt 
gegenüber  allem  anderen,  was  das  Kind  bis  dahin  an  Kennt- 
nissen erworben  hat.  Dabei  kann  man  nicht  sagen,  daß  der 
Zwang  des  Lebens  das  Kind  nicht  nötige,  Zahlvorstellungen 
zu  erwerben  (im  allgemeinen  bemerken  wir  nämlich,  daß 
beim  Kinde  alles  dasjenige  später  entwickelt  wird,  wozu  die 
Lebensverhältnisse  es  nicht  zwingen).  Vielmehr  liegen  prakti- 
sche Veranlassungen  zur  Ausbildung  von  Zahlvorstellungen  im 
Leben  des  Kindes  in  großer  Menge  vor.  Bei  allen  seinen 
Spielen,  bei  seinen  Spielsachen,  beim  Austausch  mit  Kameraden, 
beim  Essen,  bei  allen  Gegenständen,  mit  denen  es  im  Hause 
hantiert,  hat  die  Kenntnis  der  Zahl  Verhältnisse  der  Dinge 
praktische  Bedeutung  und  unter  Umständen  großes  Interesse 


flh-  4m  Ead.  Won  trnttJeM  die  ZkUmstelhBgen  so 
arfinrieatti^  i^rlifh  eatwkfcelt  werdea.  so  nilfl»ea  wir 
mm^mamf  daB  ihn  AmAäiMag  dem  Kinde  aelir  iwhineri^ 
wii^  ^ai  das  kaaa  wm  wieder  damit  zasammenbän^eo,  daB 
dw  Openena  mit  ZaUea  nnd  daa  Versäadnis  fttr  die  eiazeliie 
ZaU  amf  lolehen  ^eisti^ea  Proieaaen  beruht,  die  dem 
n«dn  Cfit  relatiT  spät  zagängtich  werden.  Fragen  wir 
:  Proieaie  di«a  eetn  k'loneQ,  so  ist  tsnäcbst  das 
fltr  räumliche  Verhältaisae  ganz  an&er 
Betracht  tu  lassen,  weil  wir  zeigen  kennen,  daß  das 
Kfawl  lAoB  längst  »ehr  korrekte  Vorstellangen  von  riltimlicbeD 
T^likiDnen  besitzt,  ehe  es  Zabtvorstelliingen  gewinnt.  Da- 
gtgtn  Wflill  sowohl  die  Xatnr  der  Zahl  selbst,  wie  andere 
Baubthtigen  Ober  die  Entwieklnng  dea  Kindes  darauf  bin. 
dsB  es  in  der  Haapt^aebe  zwei  Prozesse  sind,  an  welche 
die  EntwidElong  der  ZablrorstellDogen  gebunden  erscheint, 
nd  die  ^b  beim  Kinde  relatif  spät  entwickeln:  e«  isi 
«toendts  das  zeitliche  Moment  der  Zahl,  andererseits  die 
abstrakte  Katar  der  i^>liert  Tür^egtellten ,  vom  anschao- 
Üeben  Binterernode  der  Olgekte  und  EiMgmsse  loflgetSetea 
Zahl  aU  solcher.  Ea  ist  duo  sehr  bezdebnend,  daB  die  6e- 
winnong  der  Zeitrorstelhuigen  beim  Kinde  eben&lls  sehr 
sp8t  eintritt  Sie  erinnern  sieh,  daS  noch  die  seehs-  iind 
■iebenjibrigen  Kinder  oft  ein  sehr  mangelhaftes  Terständnis 
ftlr  ZeitTerhältniBse  besitxen  (vgl.  Bd.  I.  Vorlesung  4,  S.  114  ff.}. 
Es  scheint  aber,  daß  die  Gewinnung  der  Zeitrorstellnngen 
angefäbr  in  die  gleiche  Periode  ftlllt,  in  der  sich  die  ersten 
ZahlTorstellangen  ansprSgen,  insbesondere  scheint  das  Moment 
der  (rbythmischen  nnd  nurhythmischen)  Wiederholung  Reicher 
Eindrucke  in  der  Zeit  von  großer  Bedeutung  ftlr  die  Ge- 
winnung der  ersten  Zablrorstelliingen  zu  sein.  Hierzu  muB 
man  beachten,  daS,  wenn  das  Kind  in  den  ersten  Lebens- 
jahren eine  Anzahl  gleicher  r&umlicher  Objdte  nebeneinander 
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sieht,  z,  B.  eine  Anzahl  Erbsen,  Steinchen  naf,  es  anfangs 
nicht  oder  nur  schwer  imstande  ist,  diese  wirklich  simnltan 
aufzufassen,  daa  verbietet  schon  die  mangelhafte  Konzentration 
seiner  Aufmerksamkeit  und  die  nachweislich  äußerst  schwach 
entwickelte  Fähigkeit  zu  synthetischer  Zusammenfassung  der 
Objekte;  vielmehr  erfaßt  es  eine  Mehrheit  im  Kaume  vor- 
handener Objekte  sukzessiv  durch  eine  entsprechende  An- 
zahl von  einzelnen  Perzeptionsakten,  und  ihr  vielfaches  Vor- 
handensein ist  für  den  kiadlicheu  Geist  anfangs  ein  viel- 
faches Sichwiederholen  gleicher  oder  ähnlicher  Eindrücke 
in  der  Zeit*).  Daher  beobachteten  Preyer  und  andere,  daß 
die  ersten  bestimmten  Zahlvorstellnngen  des  Kindes  sich 
wahrscheinlich  am  Zahlen  entwickeln,  welches  die  Form  hat: 
»eins,  noch  eins,  noch  eins<  usw.  Es  ist  also  das  Moment 
der  Vervifclfachuug  und  die  auf  diesem  beruhende  Wieder- 
holung einer  Einheit  in  der  Vielheit,  wnB  dem  Kinde  vielleicht 
{die  ersten  Ziihlvorstellnugen  verschalTt.  Die  große  Bedeutung 
der  zeitlichen  Momunle  fllr  die  Dewinnang  der  ersten  Zabl- 
jvorstvlliingeu  geht  auch  darnos  liervur,  duß  den  Kindern  die 
«Icmcnlarrt«!  »i»"'  i.intii>t<-it,r.Mi.M.  n^ii-'^.  iiiuitf  ti  nw  (!e- 
I  . 
iwinDung  von  /  i^sen 


le  BewegnngeD  werden  UberdieB  Belir  frtlh  vom  Kinde 
eahmt    (schon    knrz    nach   der  Beendi^ng  des   ersten 

ensjahres),  und  die  (zeitliche]  Basis  des  Rbythmos  ist 
:s  anderes  als  die  Wiederkehr  des  Gleichen  in  der  Zeit. 

Wir  mUssen  nnn  annehmen ,  daß  sich  hierbei  zunächst 
die  Vorstellung  einer  nnbestimmten  Vielheit  von  Dingen 
oder  Vorgängen  entwickelt.  Ans  dieser  entsteht  dann  erst 
Allinlihltch  die  Voratellong  einer  bestimmten  Vielheit  von 
Dingen  oder  Vorgängen.  P""  ''inder  (ebenso  wie  die  in- 
telligenteren Tiere)  eine  Z  die  Vorstellung  einer  nn- 
bestimmten Vielheit  haben,  sei  at  ans  manchen  Beobach- 
tungen hervorjingehen.  Nach  yers  Beobachtungen  i)  war 
bei  einem  noch  nicht  einjshi  a  Kinde  [im  elften  Monat)  die 
Vorstellung  einer  nnbestii  i  Vielheit  vorhanden  [w^ 
Freyer  selbst  in  seiner  nnk<  n  Weise  irrtümlich  als  ein 
Zählen  ohne  Worte  auffs  in  man  konnte  dem  Kinde 
nicht  einen  von  seinen  nenn  Iklßtzen  wegnehmen,  ohne 
daß  es  den  Verlust  bemerkte.  i  ist  ganz  unrichtig,  diese 
Heoiiacbtung  so  zu  deuten,  daß  das  Kind  die  neun  Klotzchen 
gezählt  haben  mttsae,  es  kann  vjelmelir  ttberhaupt  die  Ver- 
mindernng  oder  Verkleiaernng  der  Gruppe  von  EUtte- 
chen  bemerkt  haben.  Vielleicht  kannte  es  auch  die  einzelneii 
Kegel  und  bemerkte  den  Verlnat  eines  bestimmten  Exemplares. 
Dieser  Deutung  entspricht  die  weitere  Beobaohtnng,  daß 
dasselbe  Kind  mit  anderthalb  Jahren  wußte,  ob  eines  von 
«einen  zehn  hölzernen  Tieren  fehlte.  Wie  acbwierig  aber  die 
Auffassung  der  bestimmten  Vielheit  nnd  ihrer  richtigen  Be- 
nennung mit  den  Zablennamen  ist,  geht  ans  der  weitereu 
Beobachtung  Preyers  hervor,  daß  Doch  im  27.  Monat  das 
Kind  (dessen  Sprechen  von  WSrtern  schon  ziemlich  weit  ent- 
wickelt war)  sich  anßerstande  zeigte,  die  Zahlbezeichnungen 

>)  Preyer,  Die  Seele  dm  SiDdes.  4.  Anfl.  Leipzig  1896.  S.  332  ff. 
n.  344  ff.  (361.) 
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von  1  bis  5  richtig  zu  verstehen,  wenn  ihm  ein  erwachsener 
Mensch  die  Zahlennamen  vorsprach,  z.  B.  bei  der  Aaffordemngi 
eine  bestimmte  Zahl  von  Gegenständen  zu  reichen,  obgleich 
es  im  25.  Monat  schon  ganz  gnt  die  Wörter  eins,  zwei, 
drei,  vier  sagen  konnte.  Preyer  bemerkt  znm  Vergleich 
hiermit,  daB  ein  von  dem  englischen  Zoologen  Romanes  nnter- 
richteter  Schimpanse  stets  richtig  auf  Verlangen  einen,  zwei, 
drei,  vier  nnd  fünf  Strohhalme  reichte,  nnd  wenn  sechs,  sieben, 
acht  oder  nenn  gefordert  warden,  wenigstens  immer  mehr  als 
ftinf  nnd  weniger  als  zehn  Strohhalme  zusammenlegte^).  Be- 
sonders instruktiv  ist  in  dieser  Hinsicht  noch  die  Mitteilung 
Preyers,  daB  dasselbe  Kind  im  26.  Monat  noch  »nicht  die 
entfernteste  Vorstellung  von  Zahlen«  besaß.  »Es  wiederholt 
vielmehr  mechanisch  die  vorgesagten  Wörter  eins,  zwei,  drei, 
vier,  ftlnf,  verwechselt  aber  beim  gruppenweisen  Vorlegen 
gleichartiger  Objekte  alle  Zahlen  miteinander,  trotz  un- 
zähliger Versuche,  die  Anzahl  zwei  mit  dem  Schall 
zwei  usf.  bei  ihm  in  feste  Verbindung  zu  bringen.« 
Erst  mit  2  Jahren  und  5^2  Monaten  (am  878.  Lebens- 
tage) versuchte  dasselbe  Kind  zum  ersten  Male,  seine  neun 
Kegel  zu  zählen,  in  der  Form  »eins,  noch  eins,  noch  eins«. 
Preyer  meint  nun,  damit  sei  »die  Funktion  des  Addierens« 
eingetreten,  » ohne  Ben  ennung  des  Ergebnisses  dieser  Operation « , 
doch  ist  diese  Deutung  auch  nicht  ganz  sicher.  Dagegen 
will  Strümpell  schon  im  19.  Monat  ein  Zählen  von  Objekten 
mit  Benennung  der  Zahlen  beobachtet  haben,  doch  geht  aus 
der  Mitteilung  nicht  hervor,  ob  wirklich  dabei  ein  Zählen 
oder  nur  ein  regelloses  Benennen  von  Objekten  mit  Zahlen- 
namen stattfand  (angeführt  nach  Preyer,  a.  a.  0.  S.  361). 

Die  Beobachtungen  anderer  Kinderpsychologen  stimmen 
hiermit  ttberein,  und  wir  können  jedenfalls  annehmen,  daB 


1)  Preyer,  a,  a.  0.  S.  344. 
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ein  einigermaBen  yersOndniByoner  Gebnndi  da  ZaUen  Ton 
eins  bis  zehn  sich  aUerfrtthestens  g^gen  Ende  des  Tierten 
Lebensjahres  entmckelt,  aneh  dann  fehlt  aber  dem  Kinde 
noch  längere  Zeit  jede  Fähigkeit,  die  einfadwten  Bedien- 
operationen mit  Verständnis  ansxnfthren. 

Wie  der  genauere  Vorgang  der  Gewinnung  der  YorateUnng 
von  bestimmten  Vielheiten  beim  Kinde  an  denken  ist,  darüber 
könnten  wir  nnr  Vermntangen  anfttellen.  Logisehe  Kon- 
stmktionen  sind  aber  nirgendwo  so  tlbel  angebraeht,  wie  in 
der  Kinderpsychologie,  weil  man  nie  yergessen  darf,  daB  wir 
es  hier  mit  einem  vom  (leiste  des  Erwachsenen  qnalitatiT 
yerschiedenen  Bewufitsein  zn  tun  haben.  Aneh  llber  diesen 
Punkt  mnB  erst  eine  systematische  Untersnehnng  des  Kindes 
entscheiden,  die  eine  höchst  dankenswerte  Aufgabe  wäre. 
Die  einzige  Untersuchang,  die  sich  mit  AusflÜirlichkeit  aber 
diese  Fragen  verbreitet ,  ist  mir  leider  in  der  (spanisehen) 
Originalspracbe  nicht  zugänglich^}. 

Die  ßechenmethoden  und  ihre  psychologische 

Grundlage. 

Da  wir  über  die  geistigen  Vorgäoge  beim  Rechnen  des 
Kindes  so  wenig  wissen,  so  können  wir  auch  nur  mit  wahr- 
scheiDlichen  Überlegungen  über  den  Wert  der  einzelnen 
Rechenmethoden  entscheiden 2).  Immerhin  leistet  uns  da- 
bei die  Psychologie  doch  einen  gewissen  Dienst. 

1)  Vgl.  Victor  Mercante,  Cultivo  y  Desarrollo  de  la  aptitud  mate- 
matic:i  (lel  Nino,  Buenos-Ayres  1905,  Cahant  u.  Cie.  —  ein  französi- 
Bches  Referat  über  dieses  726  Seiten  starke  Werk  in  der  ReTue  Philos. 
V.  Mai  1906  von  Peres  ist  leider  sehr  kurz. 

-;  Über  die  Entwicklang  der  Rechenmethoden  geben  den  besten  Über- 
blick: H.  J.  Walsemann,  Anschauungslehro  der  Rechenkunst  Schleswig 
1907,  S.  1 — 43,  und  L.  F.  Göbelbecker,  Das  rechennnterrichtliche  Sach- 
prinzip in  seiner  historischen  Entwicklung  dargestellt  nsw.,  Leipzig, 
0.  Nemnich. 
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Ich  kann  hier  anf  die  Einzelheiten  der  ßechenmethodik 
natürlich  nicht  eingehen,  um  mich  nicht  in  die  spezielle 
Didaktik  zu  verlieren.  Wir  wollen  uns  also  auf  einige  Haupt- 
punkte der  Methodik  des  elementaren  Bechennnterrichtes 
beschränken.  Dabei  gehen  wir  genauer  ein  auf  die  Metho- 
den der  Zahlenyersinnlichang,  weil  diese  am  leichtesten 
einer  experimentellen  Entscheidung  zugänglich  sind. 

Die  psychologischen  Grundlagen  der  Zahlenversinn- 
lichung  liegen  in  den  psychischen  Prozessen,  durch  die  wir 
teils  in  sukzessiver,  teils  in  simultaner  Auffassung  zur  Kennt- 
nis der  bestimmten  Zahl  einer  Vielheit  sukzessiv  oder 
simultan  unseren  Sinnen  dargebotener  Ein  drücke  gelangen. 
Für  pädagogische  Zwecke  ist  es  dabei  besonders  wichtig, 
darüber  zu  entscheiden,  ob  alle  und  jede  Auffassung  einer 
bestimmten  Vielheit  von  Eindrücken  in  der  Form  der  Auf- 
fassung ihrer  Anzahl  ursprünglich  auf  einem  Abzählen  der 
Elemente  (Einheiten)  beruht,  oder  ob  es  ein  ursprüngliches 
Auffassen  der  Zahl  von  Eindrücken  ohne  Zählen  gibt. 
Dieses  müßte  bei  räumlichen  Eindrücken  ein  rein  simultanes 
Ehrfassen  ihrer  Zahl  sein  (auf  einen  Blick,  in  einem  »Zeit- 
moment«, d.  h.  in  einem  einzigen  Auffassungsakte,  nicht  in 
einer  sukzedierenden  Mehrheit  von  solchen);  bei  zeitlichen 
Eindrücken,  z.  B.  Metronomschlägen,  ein  nachträgliches  Ab- 
schätzen der  Zahl  der  in  einem  bestimmten  Zeitpunkt  ab- 
gelaufenen Eindrücke  auf  Grund  des  bloßen  Anhörens,  ohne 
daß  ein  Zählen  stattgefanden  hat.  (Natürlich  gilt  hierbei 
das  Anhören  nur  als  Beispiel  für  alle  Arten  solcher  sukzes- 
siver Auffassung.} 

Sodann  fragt  sich:  wenn  es  auch  vielleicht  kein  ur- 
sprüngliches Auffassen  der  Zahl  von  Eindrücken  ohne 
Zählen  der  Elemente  gibt,  so  kann  es  doch  durch  Erfahrung 
erworben  werden,  vielleicht,  indem  das  Auszählen  uns  all- 
mählich  mit  der  Zahl   simultan  gesehener   oder   getasteter 
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Eindrfleke  und  mit  der  ZaU  wmkmmiw  gehörter  (geteBleter, 
kinlsdietiBdi  wahigenammfsaer)  Erndfldoe  so  bekiuint  nacht, 
da£  das  AnadUileii  nieht  mehr  M6g  ist?  Wie  YoDzidit  adi 
diese  Anflbildniig  der  momittäbaiea  Zahlaaffiunmg  dueh 
die  Erfahmng?  Und  innerhalb  welcher  Greaiai  irt  me  mög- 
lich? Innerhalb  welcher  Grenzen  ist  «e  wieder  bdm  Kinde 
in  seinen  Terschiedenen  Lebensjahren  mO^ich  nnd  beim  Er- 
wachsenen? In  welchem  MaBe  ist  sie  Ton  der  Übung  ab- 
hängig und  dorch  Obong  zn  renrollkommnen?  Gibt  es  beson- 
dere äußere  und  innere  Bedingungen,  die  sie  erleiehtern 
oder  erschweren  können? 

Mit  diesen   Fragen   haben   sich   manche  psyehologisehe 
Experimente  beschäftigt 

CatteU  hat  in  Wnndts  psychologischem  Institnt  znerst  eine 
besondere  Versachsanordnnng  flELr  die  Behandlung  unseres  Pro- 
blems geschaffen;  er  arbeitete  mit  einer  einfachen  Form  des 
Tachistoskops  (TgL  S.  243],  nnd  zeigte  seinen  Yersnehsper- 
sonen  LiDien  bei  einer  Expositionszeit  Ton  zehn  Tansendstel- 
sekaDden;  die  Beobachter  hatten  die  vermutete  Anzahl  der 
LinicD  zu  Protokoll  zu  geben.  Es  ergab  sich,  daß  Tier  bis 
fünf  Linien  richtig  abgeschätzt  wurden;  die  wirkliche  Anzahl 
wurde  meist  unterschätzt  V-  In  dem  gleichen  Institut  machte 
Dietze  Versuche  mit  Metronomschlägen,  um  zu  bestimmen, 
wie  viele  Schläge,  nachträglich,  ohne  daß  ein  Zählen  statt- 
gefunden hat,  abgeschätzt  werden  können.  Es  ergab  sich, 
daß  die  Anzahl  richtig  erfaßbarer  Eindrücke  von  der  (Je- 
schwindigkeit  der  Schläge  abhing.  Als  die  günstigste  Schnel- 
le Vfirl.  zum  folgenden:  Cattell,  Über  die  Zeit  des  Erkennens  usw. 
PhiloB.  Studien,  III.  1886;  Dietze,  Über  den  Betnißtseinsamfang,  da- 
gelbHt  II.  188.0;  Lay,  Führer  durch  den  ersten  Rechenunterricht,  1.  Aufl. 
1898;  Warren,  Princeton  Contributions  to  Psychology,  IL  1898.  Heft  3; 
Messenger,  The  perception  of  number.  The  Psychol.  Review,  Mona- 
graph Supplement,  V.  1903;  Helene  A.  Nanu,  Zur  Psychologie  der 
ZahlauffasBung,  Würzburger  Dissertation,  1904. 
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ligkeit  in  der  Aufeinanderfolge  der  Schläge  fand  er  0,2  bis 
0,3  Sek.  Ferner  hing  die  Schätzung  der  Schlagzahl  von  der 
rhythmischen  Gruppierung  der  Schläge  ab.  Am  günstigsten 
erwies  sich  dabei  die  Zusammenordnung  von  8x5  Schlägen, 
bei  der  40  Schläge  richtig  beurteilt  wurden  —  die  höchste 
Überhaupt  erreichbare  Zahl.  Das  Verfahren  Dietzes  war 
dieses,  daß  er  je  zwei  durch  eine  kurze  Paase  getrennte 
Schallreihen  von  verschiedener  Länge  vergleichen  lieB. 

Dietzes  Versuche  sind  nicht  einwandsfrei.  Er  faßte  sie 
selbst  auf  als  eine  »Messung  des  Bewußtseinsumfangs  für 
aufeinanderfolgende  Eindrücke«,  doch  ist  es  sicher,  daß  bei 
seiner  Methode  nicht  der  Bewußtseinsumfang  festgestellt 
wurde,  sondern  das  unmittelbare  Behalten  (also  ein  Ge- 
dächtnisfaktor) zur  Schätzung  der  Eindrücke  mitwirkte.  Fer- 
ner wird  mit  dem  Vergleichen  von  zwei  Reihen  aufeinander 
folgender  Schalleindrücke  nicht  entschieden,  ob  wir  die  Zahl 
der  Eindrücke  erfassen. 

Lay  und  Warren  untersuchten  die  verschiedenen  Möglich- 
keiten einer  simultanen  Auffassung  der  Anzahl  von  Gksichts- 
eindrttcken.  Auf  Lays  Versuche  komme  ich  unten  zurück. 
Warren  gebrauchte  die  Reaktionsmethode  (vgl.  Bd.I.  S.211ff.); 
er  zeigte  z.  B.  den  Beobachtern  kleine,  im  Kreise  geordnete 
schwarze  Kreise,  die  131  Tausendstelsekunden  ^)  dem  Auge 
exponiert  wurden,  sie  zeigten  durch  eine  Reaktion  mit  Mund- 
Öffnung  an,  wenn  sie  die  Gruppe  (1  bis  8  Kreise)  erkannt 
hatten.  Warren  fand,  daß  Erwachsene  drei  Gesichtsreize 
simultan  und  fünf  sukzessiv  ohne  Zählen  richtig  schätzen. 
Man  kann  sich  aber  leicht  durch  den  Versuch  überzeugen, 
daß  beide  Zahlen  zu  niedrig  sind,  auch  ist  die  Expositions- 
zeit von  131  a  viel  zu  lang,  um  sukzessives  Erfassen  auszu- 
schließen.  Später  hat  Messenger  versucht,  ob  die  Auffassung 

1)  Grewöhnlich  werden  bei  Reaktionsversachen  die  Tausendstel- 
Sekunden  durch  den  griechischen  Buchstaben  c  (Sigma)  bezeichnet. 
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der  Zahl  durch  Anordnung  der  Elemoote  in  Figuren  eifetcb- 
tert  wird. 

Er  fand,  daß  nur  die  Form  d^  Figur  liber  die  Leichtig- 
keit der  AnfGotösnng  entscheidet 

Seine  Untersnehnng  entiiält  manche  üng^uuiigkeit  Neuer- 
dings wurden  diese  Versuche  zum  gr^Bten  Teil  wieder  auf- 
genommen von  Helene  Nanu.  Bei  einer  Wiederhohing  der 
Versuche  von  Dietze  fand  Nanu^  daß  in  allen  FSDen  (bei 
yier  Erwachsenen]  bis  elf  SchaDreize  richtig  (ohne  Zählen] 
geschätzt  wurden  und  von  einzelnen  Personen  in  einzelnen 
Fällen  bis  zu  49  Schlägen.  Alle  Teilnehm»  rhythmisiertai 
unwillklirlich  die  Eindrücke  ^),  wodurch  —  wie  bei  Dietze  — 
die  Zahlauffassung  sehr  unterstützt  wurde.  Die  Beobachtung 
DietzeS;  dafi  bei  geraden  Zahlen  (als  Ausgangspunkt}  die 
Schätzung  sicherer  wurde,  fand  Nanu  nicht  beseitigt  So- 
dann wurden  Versuche  mit  optischer  Auffassung  heuer  Kreiw 
auf  dunklem  Grunde  gemacht,  wobei  die  Kreise  33  a  lang 
exponiert  wurden.  Die  Kreise  wurden  teils  in  einer  geraden, 
schräg  durch  das  Gesichtsfeld  laufenden  Lanie,  teils  im 
Kreuz,  Parallelogramm,  Sechseck,  Kreis  angeordnet.  Es  er- 
gab 3ich,  daß  Anordnung  in  Figuren  die  ZahlaufTassung  be- 
günstigt gegenüber  der  linearen  Ordnung.  Die  höchste  Zahl 
von  Punkten,  die  in  allen  Fällen  von  allen  Beobachtern 
richtig  beurteilt  wurde,  wenn  man  ihnen  nur  Punktreihen 
darbot,  war  fünf,  wenn  man  aber  Punktreihen  abwechselnd 
mit  Figuren  darbot,  stieg  diese  Zahl  auf  sechs.  Bei  An- 
ordnung in  Figuren  waren  Kreuz  und  Parallelogramm  relativ 
gUnstig,  Kreis  und  Sechseck  ungünstig.  Die  »höchste  Zahl 
von  ]*ankten,  die  von  allen  Beobachtern  in  allen  Fällen  bei 
gleicher  Figur  richtig  beurteilt  wurde,  war  für  das  Paral- 
lelogramm zcbn,  für  das  Kreuz  und  den  Kreis  acht,  für  das 
SecJiseck  acht  nur  in  75 ^o  richtiger  Fälle«. 

"oige  konnten  auch  den  Rhythmus  bisweUen  unterdrücken. 


Das  Rechnen.  351 

Interessant  ist,  daß  sich  bei  den  Yersnehen  zwei  Auf- 
fassnngstypen  zeigten,  ein  synthetischer  und  ein  analytischer; 
der  erste  setzt  in  der  Auffassung  die  Gruppe  aus  Elementen 
zusammen,  der  letzte  hat  zuerst  den  Eindruck  des  Ganzen 
und  wendet  »seine  Aufmerksamkeit  erst  in  zweiter  Linie 
den  Teilen  zu«.  Eine  kleinere  Punktzahl  wurde  von  dem 
analytischen  Typus  vorwiegend  überschätzt,  von  den  syn- 
thetischen Beobachtern  unterschätzt. 

Die  Versuche  von  Nanu  sind  hauptsächlich  in  zwei  Punkten 
didaktisch  wichtig:  1)  zeigen  sie,  daß  lineare  Anordnung  der 
Elemente  für  die  Zahlenversinnlichung  ungünstiger  wirkt 
als  symmetrische,  daß  wiederum  kreisförmige  und  polygonale 
Anordnung  unzweckmäßig  sind;  2)  daß  die  Anzahl  simultan 
erfaßbarer  Elemente  (ohne  Zählen)  für  den  Erwachsenen 
größer  ist,  als  man  vielfach  annahm  (z.  B.  Lay  und  Warren), 
indem  bei  günstiger  Anordnung,  auch  ohne  viel  Übung,  acht 
bis  zehn  Elemente  optisch  simultan  und  bis  zu  15  akustisch 
sukzessiv  erfaßt  werden. 

Aus  diesen  Versuchen  geht  hervor,  daß  es  ein  reines 
Abschätzen  einer  bestimmten  Vielheit  von  Elementen  ohne 
Zählen  gibt,  wenn  wir  schon  gewisse  Zahl  Vorstellungen 
erworben  haben,  und  daß  dieses  unmittelbare  Schätzen  unter 
günstigen  Bedingungen,  insbesondere  bei  Anwendung  geeig- 
neter Gruppierung  der  Elemente  für  die  simultane  Auffassung 
mit  dem  Auge  bis  auf  acht  bis  zehn  Elemente,  für  das 
Schätzen  mit  dem  Gehör  (nach  Anhören  der  ganzen  Reihe 
ohne  Zählen)  bis  zu  fünfzehn  steigen  kann. 

Damit  ist  nicht  entschieden,  ob  es  ein  ursprüngliches, 
nicht  durch  Zählen  erworbenes  Abschätzen  einer  bestimmten 
Zahl  von  Eindrücken  ohne  Zählen  gibt.  Das  ist  aber  jeden- 
falls äußerst  unwahrscheinlich.  Denn  1)  müßte  das  eine 
angeborene  komplizierte  Funktion  sein,  und  eine  solche  An- 
nahme widerstreitet  allen  unseren  psychologischen  Erkennt- 
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Die  Einseitigkeit  und  zugleich  der  relative  Wert  beider 
Methoden  läBt  sich  am  besten  erläntem,  wenn  ich  ausgehe 
von  den  Einwänden,  welche  die  Zählmethodiker  gegen  die 
Yerwendong  der  Anschannngsbilder  erheben;  wir  werden  dann 
zugleich  Winke  fbr  die  Ansbildong  beider  Methoden  ge- 
gewinnen. 

Die  Zählmethodiker  behaupten  also:  1)  die  Verwendung 
der  Zahlbilder  verstoBe  gegen  die  psychologische  Tatsache 
der  »finge  des  Bewußtseins«.  Es  vmrd  Ihnen  bekannt  sein, 
daB  man  nach  Herbarts  Vorgang  hierunter  die  Tatsache  ver- 
steht, daB  wir  immer  nur  eine  relativ  kleine  Zahl  von  Ein- 
drucken gleichzeitig  genau  auffassen  können.  Man  sagt  also, 
daB  eine  Gruppe  von  Strichen  oder  Punkten  oder  Kugeln  usf., 
welche  die  Drei  oder  Vier  überschreitet,  von  dem  Eände  schon 
nicht  mehr  ihrer  bestimmten  Zahl  nach  auf  einen  Blick  und 
in  diesem  Sinne  optisch  anschaulich  aufgefaBt  werden  können. 
(Nach  Walsemanns  gut  gewähltem  Ausdruck  tritt  dann  die 
> Zahlschätzung«  als  annäherndes  Bestimmen  der  Anzahl 
mit  einem  Blick«  ein;  a.  a.  0.  S.  91).  Dieser  Einwand  rechnet 
nicht  mit  dem  Moment  der  Gruppierung  der  Erdrücke,  das 
wir  vorher  als  auBerordentlich  wichtig  für  die  Auffassung 
anschaulicher  Zahlbilder  erwiesen  haben.  Durch  geeignete 
Gruppierung  läBt  sich  die  Veranschaulichung  von  Zahlbildem 
sehr  weit  entwickeln.  Man  übersieht  dabei  femer  den 
großen  EinfluB  der  Übung  im  Auffassen  solcher  übersichtlich 
gruppierter  Zahlbilder.  Selbst  wenn  eine  Zahlengruppe  zu- 
nächst ausgezählt  werden  müßte,  wie  das  z.  B.  auch  in 
Pestalozzis  anschaulicher  Methode  geschah,  so  folgt  auf  dieses 
ZShlen  sehr  bald  die  simultane  Auffassung,  und  durch  Übung 
kann  diese  so  gesteigert  werden,  daß  das  Zählen  ausge* 
schaltet  wird.  Das  anschauliche  Bild  ersetzt  dann  das 
Zählen  und  bewirkt  dadurch  eine  ganz  außerordentliche  Er- 
leichterung und  Vereinfachung  des  (anschaulichen)  Rechnens. 

MeiiB»BB,  VorlMnngOL  ü.  23 
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Methode  nicht  in  Betracht  komme.  Aach  für  snkzessive 
Eindrücke  gilt  der  Satz  von  der  Enge  des  Bewußt- 
seins, ja  er  gilt  hierbei  in  viel  strengerer  Form,  weil 
die  Abschätzung  sukzessiver  Eindrücke  nicht  so  leicht 
ist,  wie  die  von  simultanen^).  Natürlich  kann  der  Zähl- 
methodiker die  Gruppierung  in  der  Form  einer  rhyth- 
mischen Ordnung  der  Eindrücke  ebenfalls  für  sich 
verwenden  und  damit  den  Umfang  des  BevmBtseins  für 
sukzessive  Eindrücke  steigern.  2)  Man  behauptet  wohl,  das 
anschauliche  Zahlbild  vermöge  das  Zählen  nicht  zu  ersetzen. 
Das  ist  aber  nur  richtig  für  die  erste  Gewinnung  der 
Zahlen,  und  der  Anschauungsmethodiker  täuscht  sich,  wenn 
er  glaubt,  ganz  ohne  Auszählen  seiner  Reihen  auszukommen. 
Aber  für  das  spätere  Rechnen  mit  anschaulichen  Zahlbildern 
fällt,  wie  soeben  schon  gezeigt  wurde,  das  Zählen  vollständig 
weg,  sind  die  Zahlbilder  erst  einmal  bekannt,  so  vermögen 
sie  das  Zählen  sehr  wohl  zu  ersetzen,  und  sie  erleichtem 
das  Zählen  insbesondere  noch  wegen  der  Schwäche  des  kind- 
lichen Gedächtnisses.  3)  Die  Zählmethodiker  behaupten 
femer,  die  Schüler,  welche  nach  der  Anschauungsmethode 
unterrichtet  werden,  müßten  notwendig  an  den  Zahlbildem 
hängen  bleiben;  sie  lernen  nicht  abstrakt  rechnen.  Daran 
scheint  mir  richtig  zu  sein,  daß  die  Zählmethode  die  Ge- 
winnung des  abstrakten  Zahlbegriffes  leichter  macht,  als 
die  Bildermethode,  aber  es  ist  ganz  irrtümlich,  daß  die 
Bildermethode  die  abstrakte  Zahlvorstellung  gewissermaßen 


1}  Hierfiber  sind  die  Ansichten  der  Psychologen  allerdings  ver- 
schieden,  wie  man  ans  dem  Vergleich  der  Versache  von  Dietze  und 
Nana  sieht.  Wenn  Dietze  annimmt,  daß  wir  bei  günstiger  rhythmischer 
Anordnung  von  SchaUeindriIcken  imstande  seien,  bis  zu  40  Schall- 
einheiten ohne  Zählen  zu  erfassen,  so  kann  ich  das  bei  mir  nicht 
bestätigen  und  glaube,  daß  Dietze  nicht  genug  unterschieden  hat 
zwischen  Umfang  des  simultan  Vorgestellten  und  unmittelbarem  Be- 
halten und  Reproduzieren. 

23* 
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ein  einigermaßen  verstiUidniBToner  Gebrauch  der  ZaUen  Ton 
eins  bis  zehn  sich  allerfirtthestens  gegen  Ende  des  vierten 
Lebensjahres  entwickelt,  anch  dann  fehlt  aber  dem  Kinde 
noch  längere  Zeit  jede  Fähigkeit,  die  einfiushsten  Rechen- 
operationen mit  Verständnis  ansxnfllhren. 

Wie  der  genauere  Vorgang  der  Gewinnung  der  Yorstellnng 
von  bestimmten  Vielheiten  beim  Kinde  an  denken  ist,  darftber 
könnten  wir  nnr  Vermntangen  anfttellen.  Logische  Kon- 
struktionen sind  aber  nirgendwo  so  ttbel  angebracht,  wie  in 
der  Kinderpsychologie,  weil  man  nie  yergessen  darf,  dafi  wir 
es  hier  mit  einem  vom  (leiste  des  Erwachsenen  qnalititiT 
verschiedenen  Bewußtsein  zu  tun  haben.  Auch  ttber  diesen 
Punkt  muß  erst  eine  systematische  Untersuchung  des  Kindes 
entscheiden,  die  eine  höchst  dankenswerte  Angabe  wäre. 
Die  einzige  Untersuchung,  die  sich  mit  AusflÜirlichkeit  über 
diese  Fragen  verbreitet,  ist  mir  leider  in  der  (spanisdien) 
Originalsprache  nicht  zu^Uiglich^). 

Die  ßechenmethoden  und  ihre  psychologische 

Grundlage. 

Da  wir  über  die  geistigen  Vorgänge  beim  Rechnen  des 
Kindes  so  wenig  wissen,  so  können  wir  auch  nur  mit  wahr- 
scheinlichen  Überlegungen  über  den  Wert  der  einzelnen 
ßechenmethoden  entscheiden 2).  Immerhin  leistet  uns  da- 
bei die  Psychologie  doch  einen  gewissen  Dienst. 

1)  Vgl.  Victor  Mercante,  Cultivo  y  DeßarroUo  de  la  aptitnd  mate- 
raaticji  (lel  Niiio,  Buenos-Ayres  1905,  Cahant  u.  Cie.  —  ein  französi- 
Bches  Referat  über  dieses  726  Seiten  starke  Werk  in  der  Revue  Philos. 
V.  Mai  1906  von  Peres  ist  leider  sehr  kurz. 

-;  Über  die  Entwicklung  der  Rechenmethoden  geben  den  besten  Über^ 
blick:  IL  J.  Walsemann,  Anschauungslehre  der  RechenkunBt  Schleswig 
1907,  S.  1 — 43,  und  L.  F.  Göbelbecker,  Das  rechenunterrichtliche  Sach- 
prinzip in  seiner  historischen  Entwicklung  dargestellt  usw.,  Leipzig, 
0.  Ncmnich. 
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Ich  kann  hier  auf  die  Einzelheiten  der  Bechenmethodik 
natürlich  nicht  eingehen,  nm  mich  nicht  in  die  spezielle 
Didaktik  zn  verlieren.  Wir  wollen  uns  also  auf  einige  Haupt- 
punkte der  Methodik  des  elementaren  Bechennnterrichtes 
beschränken.  Dabei  gehen  wir  genauer  ein  anf  die  Metho- 
den der  Zahlenversinnlichnng,  weil  diese  am  leichtesten 
einer  experimentellen  Entscheidung  zugänglich  sind. 

Die  psychologischen  Grundlagen  der  Zahlenversinn- 
lichung  liegen  in  den  psychischen  Prozessen,  durch  die  wir 
teils  in  sukzessiver,  teils  in  simultaner  Auffassung  zur  Kennt- 
nis der  bestimmten  Zahl  einer  Vielheit  sukzessiv  oder 
simultan  unseren  Sinnen  dargebotener  Eindrücke  gelangen. 
Für  pädagogische  Zwecke  ist  es  dabei  besonders  wichtig, 
darüber  zu  entscheiden,  ob  alle  und  jede  Auffassung  einer 
bestimmten  Vielheit  von  Eindrücken  in  der  Form  der  Auf- 
fassung ihrer  Anzahl  ursprünglich  auf  einem  Abzählen  der 
Elemente  (Einheiten)  beruht,  oder  ob  es  ein  ursprüngliches 
Auffassen  der  Zahl  von  Eindrücken  ohne  Zählen  gibt. 
Dieses  müßte  bei  räumlichen  Eindrücken  ein  rein  simultanes 
Erfassen  ihrer  Zahl  sein  (auf  einen  Blick,  in  einem  »Zeit- 
moment«, d.  h.  in  einem  einzigen  Auffassungsakte,  nicht  in 
einer  sukzedierenden  Mehrheit  von  solchen);  bei  zeitlichen 
Eindrücken,  z.  B.  Metronomschlägen,  ein  nachträgliches  Ab- 
schätzen der  Zahl  der  in  einem  bestimmten  Zeitpunkt  ab- 
gelaufenen Eindrücke  auf  Grund  des  bloßen  Anhörens,  ohne 
daß  ein  Zählen  stattgefunden  hat.  (Natürlich  gilt  hierbei 
das  Anhören  nur  als  Beispiel  für  alle  Arten  solcher  sukzes- 
siver Auffassung.) 

Sodann  fragt  sich:  wenn  es  auch  vielleicht  kein  ur- 
sprüngliches Auffassen  der  Zahl  von  Eindrücken  ohne 
Zählen  der  Elemente  gibt,  so  kann  es  doch  durch  Erfahrung 
erworben  werden,  vielleicht,  indem  das  Auszählen  uns  all- 
mählich  mit  der  Zahl   simultan  gesehener   oder   getasteter 
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Eindrucke  nnd  mit  der  Zahl  snkieany  gdiUrter  (getasteter, 
.kinäsihetisch  wahigenommener)  Eindrücke  eo  bekannt  macht, 
daß  das  AosaKtthlen  nicht  mehr  nOtig  ist?  ISVie  YolLnefat  flieh 
diese  AnBbildnng  der  unmittelbaren  ZahlanfCueong  dnreh 
die  Erfahrung?  Und  innerhalb  welcher  Gremen  ist  sie  mög- 
lich? Innerhalb  welcher  Grenzen  ist  de  wieder  beim  Kinde 
in  seinen  yerschiedenen  Lebenigahren  mOglich  nnd  beim  Er- 
wachsenen? In  welchem  Maße  ist  sie  Ton  der  Übung  ab- 
hängig und  durch  Übung  zu  yervoUkommnen?  Gibt  es  beson- 
dere äuBere  und  innere  Bedingungen,  die  flie  erleiohtern 
oder  erschweren  kOnnen? 

Mit  diesen  Fragen  haben  sich  manche  psychologiaehe 
Experimente  beschäftigt 

Oattell  hat  in  Wundts  psychologischem  Institut  zuerst  eine 
besondere  Versnchsanordnung  für  die  Behandlung  unseres  Pro- 
blems geschaffen;  er  arbeitete  mit  einer  einfachen  Form  des 
Tachistoskops  (vgl.  S.  243),  und  zeigte  seinen  Versuchsper- 
sonen Linien  bei  einer  Expositionszeit  Ton  zehn  Tausendstel- 
sekanden; die  Beobachter  hatten  die  vermutete  Anzahl  der 
Linien  zu  Protokoll  zu  geben.  Es  ergab  sich,  daB  Tier  bis 
fünf  Linien  richtig  abgeschätzt  wurden;  die  vrirkliche  Anzahl 
warde  meist  nnterscbätzt^).  In  dem  gleichen  Institut  machte 
Dietze  Versuche  mit  Metronomschlägen,  um  zu  bestimmen, 
wie  Fiele  Schläge,  nachträglich,  ohne  daß  ein  Zählen  statt- 
gefunden hat,  abgeschätzt  werden  können.  Es  ergab  sich, 
daß  die  Anzahl  richtig  erfaßbarer  Eindrücke  Ton  der  Ge- 
schwindigkeit der  Schläge  abhing.    Als  die  günstigste  Schnel- 

^)  Vgl.  zum  folgenden:  Cattell,  Über  die  Zeit  des  Erkennens  qbw. 
PhiloB.  Studien,  III.  1886;  Dietze,  Über  den  BewiißtseinBumfang,  da- 
selbst II.  1885;  Lay,  FUhrer  durch  den  ersten  Rechenunterricht,  1.  Aufl. 
1898;  Warren,  Princeton  Contributions  to  Psychology,  IL  1898.  Heft  3; 
Messenger,  The  pereeption  of  number.  The  Psychol.  Review,  Mono- 
graph  Supplement,  V.  1903;  Helene  A.  Nanu,  Zur  Psychologie  der 
ZahlauffasBung,  Würzburger  Dissertation,  1904. 
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ligkeit  in  der  AufeiDanderfolge  der  Schläge  fand  er  0,2  bis 
0,3  Sek.  Ferner  hing  die  Schätzung  der  Schlagzahl  von  der 
rhythmischen  Orappiernng  der  Schläge  ab.  Am  günstigsten 
erwies  sich  dabei  die  Zusammenordnung  von  8x5  Schlägen, 
bei  der  40  Schläge  richtig  beurteilt  wurden  —  die  höchste 
überhaupt  erreichbare  Zahl.  Das  Verfahren  Dietzes  war 
dieses,  daß  er  je  zwei  durch  eine  kurze  Pause  getrennte 
Schallreihen  von  verschiedener  Länge  vergleichen  ließ. 

Dietzes  Versuche  sind  nicht  einwandsfrei.  Er  faßte  sie 
selbst  auf  als  eine  »Messung  des  Bewußtseinsumfangs  fQr 
aufeinanderfolgende  Eindrücke«,  doch  ist  es  sicher,  daß  bei 
seiner  Methode  nicht  der  Bewußtseinsumfang  festgestellt 
wurde,  sondern  das  unmittelbare  Behalten  (also  ein  Ge- 
dächtnisfaktor) zur  Schätzung  der  Eindrücke  mitwirkte.  Fer- 
ner wird  mit  dem  Vergleichen  von  zwei  Reihen  aufeinander 
folgender  Schalleindrttcke  nicht  entschieden,  ob  wir  die  Zahl 
der  Eindrücke  erfassen. 

Lay  und  Warren  untersuchten  die  verschiedenen  Möglich- 
keiten einer  simultanen  Auffassung  der  Anzahl  von  Gesichts- 
eindrttcken.  Auf  Lays  Versuche  komme  ich  unten  zurück. 
Warren  gebrauchte  die  Reaktionsmethode  (vgl.  Bd.I.  S.211ff.); 
er  zeigte  z.  B.  den  Beobachtern  kleine,  im  Kreise  geordnete 
schwarze  Kreise,  die  131  Tausendstelsekunden  i)  dem  Auge 
exponiert  wurden,  sie  zeigten  durch  eine  Reaktion  mit  Mund- 
öffiiung  an,  wenn  sie  die  Gruppe  (1  bis  8  Kreise)  erkannt 
hatten.  Warren  fand,  daß  Erwachsene  drei  Gesichtsreize 
simultan  und  fünf  sukzessiv  ohne  Zählen  richtig  schätzen. 
Man  kann  sich  aber  leicht  durch  den  Versuch  überzeugen, 
daß  beide  Zahlen  zu  niedrig  sind,  anch  ist  die  Expositions- 
zeit von  131  a  viel  zu  lang,  um  sukzessives  Erfassen  auszu- 
schließen.  Später  hat  Messenger  versucht,  ob  die  Auffassung 

^)  Gewöhnlich  werden  bei  Reaktionsversuchen  die  Tausendstel- 
Sekunden  durch  den  griechischen  Buchstaben  a  (Sigma)  bezeichnet. 
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für  das  Kind.     Wenn  trotzdem  die  ZahlTontelhingen  so 
anfierordenflich  spärlich  entwickelt  werden,  so  mllssen  wir 
annehmen,  daB  ihre  Ansbildnng  dem  Kinde  sehr  sehwierig 
wird,  nnd  das  kann  nnr  wieder  damit  znsammenhftngeni  daB 
das  Operieren  mit  Zahlen  nnd  das  Verständnis  für  die  einzelne 
Zahl  anf  solchen  geistigen  Prozessen  bernht,  die  dem 
Kinde  erst  relativ  spät  zugänglich  werden.    Fragen  wir 
nnn,  welche  Prozesse  dies  sein  kOnnen,  so  ist  znnädist  das 
Verständnis   ftlr  räumliche   Verhältnisse   ganz   anfier 
Betracht  zn  lassen,   weil  wir  zeigen  kOnnen,  daB  das 
Kind  schon  längst  sehr  korrekte  Vorstellungen  Ton  ränmliohen 
Verhältnissen  besitzt,  ehe  es  Zahlvorstellungen  gewinnt    Da- 
gegen weist  sowohl  die  Natur  der  Zahl  selbst,  wie  andere 
Beobachtungen  über  die  Entwicklung  des  Kindes  darauf  hin, 
daB  es  in  der  Hauptsache  zwei  Prozesse  sind,  an  welche 
die  Entwicklung  der  Zahlvorstellungen  gebunden  erscheint, 
und  die   sich  beim  Kinde  relativ  spät  entwickeln:   es  ist 
einerseits  das  zeitliche  Moment  der  Zahl,  andererseits  die 
abstrakte  Natur  der  isoliert  vorgestellten,  vom  anschau- 
lichen Hintergründe  der  Objekte  und  Ereignisse  losgelösten 
Zahl  als  solcher.    Es  ist  nun  sehr  bezeichnend^  daß  die  Oe- 
vrinnong   der  Zeitvorstellungen   beim  Kinde  ebenfalls   sehr 
spät  eintritt.     Sie  erinnern  sich,   daß  noch  die  sechs-  und 
siebenjährigen  Kinder  oft  ein  sehr  mangelhaftes  Verständnis 
für  Zeitverhältnisse  besitzen  (vgl.  Bd.  I.  Vorlesung  4,  S.  114  ff.). 
Es  scheint  aber,  daß   die  Gewinnung  der  Zeitvorstellungen 
ungefähr  in  die  gleiche  Periode  fällt,  in  der  sich  die  ersten 
Zahlvorstellangen  ausprägen,  insbesondere  scheint  das  Moment 
der  (rhythmischen  nnd  unrhythmischen)  Wiederholung  gleicher 
Eindrucke   in  der  Zeit  von  großer  Bedeutung  ftar  die  Ge- 
winnung der  ersten  Zahlvorstellungen  zu  sein.    Hierzu  muß 
man  beachten,  daß,  wenn  das  Kind  in  den  ersten  Lebens- 
jahren eine  Anzahl  gleicher  räumlicher  Objekte  nebeneinander 
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sieht,  z.  B.  eine  Anzahl  Erbsen,  Steinchen  usf.,  es  anfangs 
nicht  oder  nur  schwer  imstande  ist,  diese  wirklich  simultan 
aufzufassen,  das  verbietet  schon  die  mangelhafte  Konzentration 
seiner  Aufmerksamkeit  und  die  nachweislich  äußerst  schwach 
entwickelte  Fähigkeit  zu  synthetischer  Zusammenfassung  der 
Objekte;  vielmehr  erfaßt  es  eine  Mehrheit  im  Räume  vor- 
handener Objekte  sukzessiv  durch  eine  entsprechende  An- 
zahl von  einzelnen  Perzeptionsakten,  und  ihr  vielfaches  Vor- 
handensein ist  für  den  kindlichen  Oeist  anfangs  ein  viel- 
faches Sichwiederholen  gleicher  oder  ähnlicher  Eindrücke 
in  der  Zeit^).  Daher  beobachteten  Frey  er  und  andere,  daß 
die  ersten  bestimmten  Zahlvorstellungen  des  Kindes  sich 
wahrscheinlich  am  Zählen  entwickeln,  welches  die  Form  hat: 
>eins,  noch  eins,  noch  einsf  usw.  Es  ist  also  das  Moment 
der  Vervielfachung  und  die  auf  diesem  beruhende  Wieder- 
holung einer  Einheit  in  der  Vielheit,  was  dem  Kinde  vielleicht 
die  ersten  Zahlvorstellungen  verschafft.  Die  große  Bedeutung 
der  zeitlichen  Momente  für  die  Gewinnung  der  ersten  Zahl- 
vorstellungen geht  auch  daraus  hervor,  daß  den  Kindern  die 
elementarsten  und  unmittelbarsten  Gelegenheiten  zur  Ge- 
winnung von  Zahlvorstellnngen  an  lauter  Zeitverhältnissen 
gegeben  sind,  namentlich  an  den  zeitlichen  Vorgängen  seiner 
Körper-  und  Gliederbewegungen,  und  wenn  es  eine  Mehrheit 
räumlicher  Objekte  nicht  simultan  zu  erfassen  vermag,  so 
muß  es  auch  dabei  wieder  das  zeitliche  Moment  der  Wieder- 
kehr gleicher  oder  ähnlicher  Objekte  in  der  Zeit  und  im 
Räume  sein  (nicht  aber  die  Wiederkehr  der  Perzeptions- 
akte!),   was  im  Kinde  die  Zahlvorstellungen  anregt.     Rhyth- 


1)  Hierbei  darf  man  natürlich  nicht  annehmen,  daß  dem  Kinde  die 
Wiederholung  der Perzeptionsakte  als  solche  zum  Bewußtsein  komme, 
das  verbietet  schon  die  äußerst  schwache  Entwicklung  der  inneren 
Wahrnehmung  und  die  natürliche  Richtung  der  kindlichen  Aufmerk- 
samkeit auf  die  äußeren  Eindrücke. 
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miMhe  Bewegnngen  werden  flberdies  eelnr  Mh  Tom  Kinde 
mchgeahmt  (Bchon  kux  iiaeh  der  Beendigung  des  ersten 
Lebensjahres),  nnd  die  (leiOidie)  Bans  des  RhyOrnns  ist 
nichts  anderes  ab  die  ^Hederkehr  des  CHeidien  in  der  Zeit 
Wir  mflssen  nnn  annelimen,  daB  sieh  hierbei  smiehst 
die  Vorstellnng  einer  nnbestimmten  mdheit  yon  Dingen 
oder  Vorgängen  entwickelt  Ans  dieser  entsteht  dann  erst 
allmählich  die  Vorstellnng  einer  bestimmten  mdheit  von 
Dingen  oder  Vorgängen.  DaB  Kinder  (ebenso  wie  die  in- 
telligenteren Tiere)  eine  Zeitlang  die  Vorstellnng  einer  nn- 
bestimmten Vielheit  haben,  scheint  ans  manchen  Beobaeh- 
tongen  herForzngehen.  Nach  Fiejen  Beobachtungen^)  war 
bei  einem  noch  nicht  einjährigen  Kinde  (im  elften  Monat)  die 
Vorstellnng  einer  nnbestimmten  Vielheit  vorhanden  (was 
Preyer  selbst  in  seiner  unkritischen  Weise  irrtümlich  als  ein 
Zählen  ohne  Worte  anffaQte!),  denn  man  konnte  dem  Kinde 
nicht  einen  yon  seinen  nenn  Kegelklotzen  wegnehmen,  ohne 
daB  es  den  Verlust  bemerkte.  Es  iBt  ganz  nnriehtig,  diese 
Beobachtung  so  zu  deuten,  daB  das  Kind  die  neun  Klötzchen 
gezählt  haben  müsse,  es  kann  vielmehr  überhaupt  die  Ver- 
minderung oder  Verkleinerung  der  Gruppe  von  Klötz- 
chen bemerkt  haben.  Vielleicht  kannte  es  auch  die  einzelnen 
Kegel  nnd  bemerkte  den  Verlust  eines  bestimmten  Exemplares. 
Dieser  Deutung  entspricht  die  weitere  Beobachtung,  daß 
dasselbe  Kind  mit  anderthalb  Jahren  wußte,  ob  eines  von 
seinen  zehn  hölzernen  Tieren  fehlte.  Wie  schwierig  aber  die 
Auffassung  der  bestimmten  Vielheit  und  ihrer  richtigen  Be- 
nennung mit  den  Zahlennamen  ist,  geht  aus  der  weiteren 
Beobachtung  Preyers  hervor,  daß  noch  im  27.  Monat  das 
Kind  (dessen  Sprechen  von  Wörtern  schon  ziemlich  weit  ent- 
wickelt war)  sich  außerstande  zeigte,  die  Zahlbezeichnnngen 

1}  Preyer,  Die  Seele  des  Kindes.  4.  Aufl.    Leipzig  1895.  S.  232  ff. 
u.  344  ff.  (361.) 


Das  Rechnen.  345 

von  1  bis  5  richtig  zu  yerstehen,  wenn  ihm  ein  erwachsener 
Mensch  die  Zahlennamen  vorsprach,  z.  B.  bei  der  Anffordernng, 
eine  bestimmte  Zahl  von  Gegenständen  zn  reichen,  obgleich 
es  im  25.  Monat  schon  ganz  gnt  die  Wörter  eins,  zwei, 
drei,  vier  sagen  konnte.  Preyer  bemerkt  znm  Vergleich 
hiermit,  daß  ein  von  dem  englischen  Zoologen  Bomanes  unter- 
richteter Schimpanse  stets  richtig  auf  Verlangen  einen,  zwei, 
drei,  vier  nnd  fünf  Strohhalme  reichte,  und  wenn  sechs,  sieben, 
acht  oder  neun  gefordert  wurden,  wenigstens  immer  mehr  als 
fünf  nnd  weniger  als  zehn  Strohhalme  zusammenlegte^].  Be- 
sonders instruktiv  ist  in  dieser  Hinsicht  noch  die  Mitteilung 
Preyers,  daß  dasselbe  Kind  im  26.  Monat  noch  »nicht  die 
entfernteste  Vorstellung  von  Zahlen«  besaß.  »Es  wiederholt 
vielmehr  mechanisch  die  vorgesagten  Wörter  eins,  zwei,  drei, 
vier,  fünf,  verwechselt  aber  beim  gruppenweisen  Vorlegen 
gleichartiger  Objekte  alle  Zahlen  miteinander,  trotz  un- 
zähliger Versuche,  die  Anzahl  zwei  mit  dem  Schall 
zwei  usf  bei  ihm  in  feste  Verbindung  zu  bringen.« 
Erst  mit  2  Jahren  und  5^2  Monaten  (am  878.  Lebens- 
tage) versuchte  dasselbe  Kind  zum  ersten  Male,  seine  nenn 
Kegel  zu  zählen,  in  der  Form  »eins,  noch  eins,  noch  eins«. 
Preyer  meint  nun,  damit  sei  »die  Funktion  des  Addierens« 
eingetreten, » ohne  Benennung  des  Ergebnisses  dieser  Operation « , 
doch  ist  diese  Deutung  auch  nicht  ganz  sicher.  Dagegen 
will  Strümpell  schon  im  19.  Monat  ein  Zählen  von  Objekten 
mit  Benennung  der  Zahlen  beobachtet  haben,  doch  geht  aus 
der  Mitteilung  nicht  hervor,  ob  wirklich  dabei  ein  Zählen 
oder  nur  ein  regelloses  Benennen  von  Objekten  mit  Zahlen- 
namen stattfand  (angeführt  nach  Preyer,  a.  a.  0.  S.  361). 

Die  Beobachtungen  anderer  Einderpsychologen  stimmen 
hiermit  überein,  und  wir  können  jedenfalls  annehmen,  daß 


1)  Preyer,  a.  a.  0.  S.  344. 
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lAf  ukB  ridb  aDafirtAcilaH  CRkb  Kide  doi  lintea 
otwkfcdt,  odk  ian  «ü  afcor  dem  Knde 
■odb  BflKCfe  Zeü  jede  FUigfceil,  fie  iiwhghiliiB  RedwB- 

Wie  der  fcciiific  Yoipuig  der  Cewi— ^  der  YentdhD^ 
TOD  beHiMilCB  Vielheiten  beia  Ende  ta  deakca  kti  dsiiba 
kteoteo  wir  nvr  Yematosn  «■fttrÜM.  ^-iFrtrhft  Ki»- 
etniktioiieii  sind  aber  niigeiidwo  eo  Ibel  a^gdmdH»  wie  ia 
der  Kiiiderpe7cboIogiey  weil  man  aie  n  ifccawja  dar(  daB  wir 
ea  bier  mit  einem  rom  Geiate  dca  Erwncbaenen  qnafitatiT 
rerMbiedenen  BewaBtaein  za  tan  baben.  AnA  Iber  dieaea 
Pankt  maß  erat  eine  ajratematiBebe  üntwanrbang  daa  Kindes 
entscbeiden,  die  eine  hOebal  daakenaweite  An%abe  wiie. 
Die  einzige  Uoterraebang,  die  aieb  mil  AaafUnliebkeit  iber 
diese  Fragen  yerbreitel,  ist  mir  leider  in  der  (apnniai&en) 
OrigiDalsprache  nicht  zaginglieb  ^}. 

Die  Recbenmethoden  und  ihre  psvchologisehe 

Grundlage. 

Da  wir  über  die  geistigen  Vorgänge  beim  Rechnen  des 
Kindes  so  wenig  wissen,  so  können  wir  aneh  nor  mit  wahr- 
scheinlichen  Überlegungen  über  den  Wert  der  einzelnen 
Ucclienmethoden  entscheiden  ^J.  Immerhin  leistet  nns  da- 
bei die  Psychologie  doch  einen  gewissen  Dienst. 

y  \^\.  Vir-tor  Mercantc«  Cnltivo  7  Desarrollo  de  la  aptitnd  mate- 
niafif'.-i  iM  Nino,  ßucnoB-A\TCB  1905,  Cahant  o.  Cie.  —  ein  französi- 
hcIh'm  Kcf<Tat  über  dieses  726  Seiten  starke  Werk  in  der  Heyne  PhDos. 
V.  Mai  llKlO  von  Tercs  ist  leider  sehr  kurz. 

-,  (!l)er  die  Kntwicklung  der  Recbenmethoden  geben  den  besten Cber- 
blick:  II.  .1.  WalHcmann,  Anschannngslehrc  der  Rechenkunst  Schleswig 
liK)7,  S.  1  43,  und  L.  F.  Göbelbecker,  Das  rechennnterrichtlicbe  Sach- 
priii/ip  in  seiner  liistorischen  Entwicklung  dargestellt  usw.,  Leipzig, 
0.  NcMinic'h. 
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Ich  kann  hier  auf  die  Einzelheiten  der  Rechenmethodik 
natürlich  nicht  eingehen,  am  mich  nicht  in  die  spezielle 
Didaktik  zu  verlieren.  Wir  wollen  nns  also  auf  einige  Haupt- 
punkte der  Methodik  des  elementaren  Rechenunterrichtes 
beschränken.  Dabei  gehen  wir  genauer  ein  auf  die  Metho- 
den der  Zahlenversinnlichung,  weil  diese  am  leichtesten 
einer  experimentellen  Entscheidung  zugänglich  sind. 

Die  psychologischen  Grundlagen  der  Zahlenversiun- 
lichnng  liegen  in  den  psychischen  Prozessen,  durch  die  wir 
teils  in  sukzessiver,  teils  in  simultaner  Auffassung  zur  Kennt- 
nis der  bestimmten  Zahl  einer  Vielheit  sukzessiv  oder 
simultan  unseren  Sinnen  dargebotener  Eindrtlcke  gelangen. 
Für  pädagogische  Zwecke  ist  es  dabei  besonders  wichtig, 
darüber  zu  entscheiden,  ob  alle  und  jede  Auffassung  einer 
bestimmten  Vielheit  von  Eindrücken  in  der  Form  der  Auf- 
fassung ihrer  Anzahl  ursprünglich  auf  einem  Abzählen  der 
Elemente  (Einheiten)  beruht,  oder  ob  es  ein  ursprüngliches 
Auffassen  der  Zahl  von  Eindrücken  ohne  Zählen  gibt. 
Dieses  müßte  bei  räumlichen  Eindrücken  ein  rein  simultanes 
Elrfassen  ihrer  Zahl  sein  (auf  einen  Blick,  in  einem  »Zeit- 
moment«, d.  h.  in  einem  einzigen  Auffassungsakte,  nicht  in 
einer  sukzedierenden  Mehrheit  von  solchen);  bei  zeitlichen 
Eindrücken,  z.  B.  Metronomschlägen,  ein  nachträgliches  Ab- 
schätzen der  Zahl  der  in  einem  bestimmten  Zeitpunkt  ab- 
gelaufenen Eindrücke  aufOrund  des  bloßen  Anhörens,  ohne 
daß  ein  Zählen  stattgefunden  hat.  (Natürlich  gilt  hierbei 
das  Anhören  nur  als  Beispiel  für  alle  Arten  solcher  sukzes- 
siver Auffassung.) 

Sodann  fragt  sich:  wenn  es  auch  vielleicht  kein  ur- 
sprüngliches Auffassen  der  Zahl  von  Eindrücken  ohne 
Zählen  der  Elemente  gibt,  so  kann  es  doch  durch  Erfahrung 
erworben  werden,  vielleicht,  indem  das  Auszählen  uns  all- 
mählich  mit  der  Zahl   simultan  gesehener   oder   getasteter 
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ligkeit  in  der  Aufeinanderfolge  der  Schläge  fand  er  0,2  bis 
0,3  Sek.  Ferner  hing  die  Schätzung  der  Schlagzahl  von  der 
rhythmischen  Gruppierung  der  Schläge  ab.  Am  günstigsten 
erwies  sich  dabei  die  Zusammenordnung  von  8x5  Schlägen, 
bei  der  40  Schläge  richtig  beurteilt  wurden  —  die  höchste 
überhaupt  erreichbare  Zahl.  Das  Verfahren  Dietzes  war 
dieses,  daß  er  je  zwei  durch  eine  kurze  Pause  getrennte 
Schallreihen  von  verschiedener  Länge  vergleichen  ließ. 

Dietzes  Versuche  sind  nicht  einwandsfrei.  Er  faßte  sie 
selbst  auf  als  eine  »Messung  des  Bewußtseinsumfangs  fQr 
aufeinanderfolgende  Eindrücke«,  doch  ist  es  sicher,  daß  bei 
seiner  Methode  nicht  der  Bewußtseinsumfang  festgestellt 
wurde,  sondern  das  unmittelbare  Behalten  (also  ein  Ge- 
dächtnisfaktor) zur  Schätzung  der  Eindrücke  mitwirkte.  Fer- 
ner wird  mit  dem  Vergleichen  von  zwei  Seihen  aufeinander 
folgender  Schalleindrücke  nicht  entschieden,  ob  wir  die  Zahl 
der  Eindrücke  erfassen. 

Lay  und  Warren  untersuchten  die  verschiedenen  Möglich- 
keiten einer  simultanen  Auffassung  der  Anzahl  von  Oesichts- 
eindrttcken.  Auf  Lays  Versuche  komme  ich  unten  zurück. 
Warren  gebrauchte  die  Reaktionsmethode  (vgl.  Bd.I.  S.211ff.); 
er  zeigte  z.  B.  den  Beobachtern  kleine,  im  Kreise  geordnete 
schwarze  Kreise,  die  131  Tausendstelsekunden  i)  dem  Auge 
exponiert  wurden,  sie  zeigten  durch  eine  Reaktion  mit  Mund- 
öffiiung  an,  wenn  sie  die  Oruppe  (1  bis  8  Kreise)  erkannt 
hatten.  Warren  fand,  daß  Erwachsene  drei  Oesichtsreize 
simultan  und  fünf  sukzessiv  ohne  Zählen  richtig  schätzen. 
Man  kann  sich  aber  leicht  durch  den  Versuch  überzeugen, 
daß  beide  Zahlen  zu  niedrig  sind,  auch  ist  die  Expositions- 
seit  von  131  a  viel  zu  lang,  um  sukzessives  Erfassen  auszu- 
Bchließen.   Später  hat  Messenger  versucht,  ob  die  Auffassung 

^)  Gewöhnlich  werden  bei  Reaktionsversachen  die  Tansendstel- 
sekunden  durch  den  griechischen  Bnchstaben  a  (Sigma)  bezeichnet. 
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Interessant  ist,  daß  sich  bei  den  Versuchen  zwei  Anf- 
fassungstypen  zeigten,  ein  synthetischer  und  ein  analytischer; 
der  erste  setzt  in  der  Auffassung  die  Gruppe  aus  Elementen 
zusammen,  der  letzte  hat  zuerst  den  Eindruck  des  Ganzen 
und  wendet  »seine  Aufmerksamkeit  erst  in  zweiter  Linie 
den  Teilen  zu«.  Eine  kleinere  Punktzahl  wurde  von  dem 
analytischen  Typus  vorwiegend  überschätzt,  von  den  syn- 
thetischen Beobachtern  unterschätzt. 

Die  Versuche  von  Nanu  sind  hauptsächlich  in  zwei  Punkten 
didaktisch  wichtig:  1)  zeigen  sie,  daB  lineare  Anordnung  der 
Elemente  für  die  Zahlenversinnlichung  ungünstiger  wirkt 
als  symmetrische,  daß  wiederum  kreisförmige  und  polygonale 
Anordnung  unzweckmäßig  sind;  2)  daß  die  Anzahl  simultan 
erfaßbarer  Elemente  (ohne  Zählen)  für  den  Erwachsenen 
größer  ist,  als  man  vielfach  annahm  (z.  B.  Lay  und  Warren], 
indem  bei  günstiger  Anordnung,  auch  ohne  viel  Übung,  acht 
bis  zehn  Elemente  optisch  simultan  und  bis  zu  15  akustisch 
sukzessiv  erfaßt  werden. 

Aus  diesen  Versuchen  geht  hervor,  daß  es  ein  reines 
Abschätzen  einer  bestimmten  Vielheit  von  Elementen  ohne 
Zählen  gibt,  wenn  wir  schon  gewisse  Zahl  Vorstellungen 
erworben  haben,  und  daß  dieses  unmittelbare  Schätzen  unter 
günstigen  Bedingungen,  insbesondere  bei  Anwendung  geeig- 
neter Gruppierung  der  Elemente  für  die  simultane  Auffassung 
mit  dem  Auge  bis  auf  acht  bis  zehn  Elemente,  für  das 
Schätzen  mit  dem  Gehör  (nach  Anhören  der  ganzen  Reihe 
ohne  Zählen]  bis  zu  fünfzehn  steigen  kann. 

Damit  ist  nicht  entschieden,  ob  es  ein  ursprüngliches, 
nicht  durch  Zählen  erworbenes  Abschätzen  einer  bestimmten 
Zahl  von  Eindrücken  ohne  Zählen  gibt.  Das  ist  aber  jeden- 
falls äußerst  unwahrscheinlich.  Denn  1]  müßte  das  eine 
angeborene  komplizierte  Funktion  sein,  und  eine  solche  An- 
nahme widerstreitet  allen  unseren  psychologischen  Erkennt- 
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der  Zahl  durch  Anordnung  der  Elemente  in  Figoren  erleich- 
tert wird. 

Er  fand,  daß  nur  die  Form  der  Figur  Aber  die  Leichtig- 
keit der  Auffassung  entscheidet 

Seine  Untersuchung  enthält  manche  üngenauigkeit  Neuer- 
dings wurden  diese  Versuche  zum  grOBten  Teil  wieder  auf- 
genommen von  Helene  Nanu.  Bei  einer  Wiederholung  der 
Versuche  von  Dietze  fand  Nanu,  daB  in  allen  lUlen  (bei 
yier  Erwachsenen)  bis  elf  Schallreize  richtig  (ohne  Zlhlen] 
geschätzt  wurden  und  von  einzelnen  Personen  in  einzelnen 
Fällen  bis  zu  49  Schlägen.  Alle  Teilnehmer  rhythmimertai 
unwillkürlich  die  Eindrücke  %  wodurch  —  wie  bei  Dietie  -* 
die  Zahlauffassung  sehr  unterstützt  wurde.  Die  Beobachtung 
Dietzes,  daB  bei  geraden  Zahlen  (als  Ausgangspunkt)  die 
Schätzung  sicherer  wurde,  fand  Nanu  nicht  bestttigt  So- 
dann wurden  Versuche  mit  optischer  Auffassung  heller  Kreifle 
auf  dunklem  Grunde  gemacht,  wobei  die  Elreise  33  a  lang 
exponiert  wurden.  Die  Kreise  wurden  tdls  in  einer  geraden, 
schräg  durch  das  Gesichtsfeld  laufenden  Linie,  teils  im 
Kreuz,  Parallelogramm,  Sechseck,  Kreis  angeordnet  Es  er- 
gab sich,  daß  Anordnung  in  Figuren  die  Zahlauffassung  be- 
günstigt gegenüber  der  linearen  Ordnung.  Die  höchste  Zahl 
von  Punkten,  die  in  allen  Fällen  von  allen  Beobachtern 
richtig  beurteilt  wurde,  wenn  man  ihnen  nur  Punktreihen 
darbot,  war  fünf,  wenn  man  aber  Pnnktreihen  abwechselnd 
mit  Figuren  darbot,  stieg  diese  Zahl  auf  sechs.  Bei  An- 
ordnung in  Figuren  waren  Kreuz  und  Parallelogramm  relati? 
günstig,  Kreis  und  Sechseck  ungünstig.  Die  »höchste  Zahl 
von  Punkten,  die  von  allen  Beobachtern  in  allen  Fällen  bei 
gleicher  Figur  richtig  beurteilt  wurde,  war  für  das  Paral- 
lelogramm zehn,  f Ur  das  Kreuz  und  den  Kreis  acht,  für  das 
Sechseck  acht  nur  in  75%  richtiger  Fälle«. 

1;  Einige  konnten  auch  den  Rhythmus  bisweUen  unterdrücken. 
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Interessant  ist,  daß  sich  bei  den  Versuchen  zwei  Anf- 
fassnngstypen  zeigten,  ein  synthetischer  und  ein  analytischer; 
der  erste  setzt  in  der  Auffassung  die  Gruppe  aus  Elementen 
zusammen,  der  letzte  hat  zuerst  den  Eindruck  des  Ganzen 
und  wendet  »seine  Aufmerksamkeit  erst  in  zweiter  Linie 
den  Teilen  zu«.  Eine  kleinere  Punktzahl  wurde  von  dem 
analytischen  Typus  vorwiegend  überschätzt,  von  den  syn- 
thetischen Beobachtern  unterschätzt. 

Die  Versuche  von  Nanu  sind  hauptsächlich  in  zwei  Punkten 
didaktisch  wichtig:  1)  zeigen  sie,  daß  lineare  Anordnung  der 
Elemente  für  die  Zahlenversinnlichung  ungünstiger  wirkt 
als  symmetrische,  daß  wiederum  kreisförmige  und  polygonale 
Anordnung  unzweckmäßig  sind;  2)  daß  die  Anzahl  simultan 
erfaßbarer  Elemente  (ohne  Zählen]  für  den  Erwachsenen 
größer  ist,  als  man  vielfach  annahm  (z.  B.  Lay  und  Warren], 
indem  bei  günstiger  Anordnung,  auch  ohne  viel  Übung,  acht 
bis  zehn  Elemente  optisch  simultan  und  bis  zu  15  akustisch 
sukzessiv  erfaßt  werden. 

Aus  diesen  Versuchen  geht  hervor,  daß  es  ein  reines 
Abschätzen  einer  bestimmten  Vielheit  von  Elementen  ohne 
Zählen  gibt,  wenn  wir  schon  gewisse  Zahl  Vorstellungen 
erworben  haben,  und  daß  dieses  unmittelbare  Schätzen  unter 
gtlnstigen  Bedingungen,  insbesondere  bei  Anwendung  geeig- 
neter Gruppierung  der  Elemente  für  die  simultane  Auffassung 
mit  dem  Auge  bis  auf  acht  bis  zehn  Elemente,  für  das 
Schätzen  mit  dem  Gehör  (nach  Anhören  der  ganzen  Reihe 
ohne  Zählen]  bis  zu  fünfzehn  steigen  kann. 

Damit  ist  nicht  entschieden,  ob  es  ein  ursprüngliches, 
nicht  durch  Zählen  erworbenes  Abschätzen  einer  bestimmten 
Zahl  von  Eindrücken  ohne  Zählen  gibt.  Das  ist  aber  jeden- 
falls äußerst  unwahrscheinlich.  Denn  1)  müßte  das  eine 
angeborene  komplizierte  Funktion  sein,  und  eine  solche  An- 
nahme widerstreitet  allen  unseren  psychologischen  Erkennt- 
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der  Zahl  durch  Anordnung  der  Elemente  in  Figuren  erleich- 
tert wird. 

Er  fand,  daß  nur  die  Form  der  Figur  ttber  die  Leichtig- 
keit der  Auffassung  entscheidet. 

Seine  Untersuchung  enthUt  manche  Ungenauigkeit  Keuer- 
dings  wurden  diese  Versuche  zum  grOBten  Teil  wieder  auf- 
genommen Ton  Helene  Nanu.  Bei  einer  Wiederholung  der 
Versuche  von  Dietze  fand  Nanu,  daB  in  allen  lUlen  (bei 
yier  Erwachsenen)  bis  elf  Schallreize  richtig  (ohne  Zlhlen] 
geschätzt  wurden  und  von  einzelnen  Personen  in  einzelnen 
Fällen  bis  zu  49  Schlägen.  Alle  Teilnehmer  rhythmisiertai 
unwillkürlich  die  Eindrücke  ^),  wodurch  —  wie  bei  Dietie  -* 
die  Zahlauffassung  sehr  unterstützt  wurde.  Die  Beobachtung 
Dietzes,  daB  bei  geraden  Zahlen  (als  Ausgangspunkt)  die 
Schätzung  sicherer  wurde,  fand  Nanu  nicht  bestttigt  So- 
dann wurden  Versuche  mit  optischer  Auffassung  heller  Kreifle 
auf  dunklem  Grunde  gemacht,  wobei  die  Elreise  33  a  laqg 
exponiert  wurden.  Die  Kreise  wurden  teils  in  einer  geraden, 
schräg  durch  das  Gesichtsfeld  laufenden  Linie,  teils  im 
Kreuz,  Parallelogramm,  Sechseck,  Kreis  angeordnet  Es  er- 
gab sich,  daß  Anordnung  in  Figuren  die  ZahlaufTassung  be- 
günstigt gegenüber  der  linearen  Ordnung.  Die  höchste  Zahl 
von  Paukten,  die  in  allen  Fällen  Yon  allen  Beobachtern 
richtig  beurteilt  wurde,  wenn  man  ihnen  nur  Punktreihen 
darbot,  war  fünf,  wenn  man  aber  Punktreihen  abwechselnd 
mit  Figuren  darbot,  stieg  diese  Zahl  auf  sechs.  Bei  An- 
ordnung in  Figuren  waren  Kreuz  und  Parallelogramm  relativ 
gUnstig,  Kreis  und  Sechseck  ungttnstig.  Die  »höchste  Zahl 
Yon  Punkten,  die  von  allen  Beobachtern  in  allen  Fällen  bei 
gleicher  Figur  richtig  beurteilt  wurde,  war  für  das  Paral- 
lelogramm zehn,  für  das  Kreuz  und  den  Kreis  acht,  für  das 
Sechseck  acht  nur  in  75 •/q  richtiger  Fälle«. 

1;  Einige  konnten  auch  den  Rhythmus  bisweUen  unterdrücken. 
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Interessant  ist,  daß  sich  bei  den  Versuchen  zwei  Anf- 
fassungstypen  zeigten,  ein  synthetischer  und  ein  analytischer; 
der  erste  setzt  in  der  Auffassung  die  Gruppe  aus  Elementen 
zusammen,  der  letzte  hat  zuerst  den  Eindruck  des  Ganzen 
und  wendet  »seine  Aufmerksamkeit  erst  in  zweiter  Linie 
den  Teilen  zu«.  Eine  kleinere  Punktzahl  wurde  von  dem 
analytischen  Typus  vorwiegend  überschätzt,  von  den  syn- 
thetischen Beobachtern  unterschätzt. 

Die  Versuche  von  Nanu  sind  hauptsächlich  in  zwei  Punkten 
didaktisch  wichtig:  1)  zeigen  sie,  daß  lineare  Anordnung  der 
Elemente  für  die  Zahlenversinnlichung  ungünstiger  wirkt 
als  symmetrische,  daß  wiederum  kreisförmige  und  polygonale 
Anordnung  unzweckmäßig  sind;  2)  daß  die  Anzahl  simultan 
erfaßbarer  Elemente  (ohne  Zählen]  für  den  Erwachsenen 
größer  ist,  als  man  vielfach  annahm  (z.  B.  Lay  und  Warren], 
indem  bei  günstiger  Anordnung,  auch  ohne  viel  Übung,  acht 
bis  zehn  Elemente  optisch  simultan  und  bis  zu  15  akustisch 
sukzessiv  erfaßt  werden. 

Aus  diesen  Versuchen  geht  hervor,  daß  es  ein  reines 
Abschätzen  einer  bestimmten  Vielheit  von  Elementen  ohne 
Zählen  gibt,  wenn  wir  schon  gewisse  Zahl  Vorstellungen 
erworben  haben,  und  daß  dieses  unmittelbare  Schätzen  unter 
günstigen  Bedingungen,  insbesondere  bei  Anwendung  geeig- 
neter Gruppierung  der  Elemente  für  die  simultane  Auffassung 
mit  dem  Auge  bis  auf  acht  bis  zehn  Elemente,  für  das 
Schätzen  mit  dem  Gehör  (nach  Anhören  der  ganzen  Reihe 
ohne  Zählen]  bis  zu  fünfzehn  steigen  kann. 

Damit  ist  nicht  entschieden,  ob  es  ein  ursprüngliches, 
nicht  durch  Zählen  erworbenes  Abschätzen  einer  bestimmten 
Zahl  von  Eindrücken  ohne  Zählen  gibt.  Das  ist  aber  jeden- 
falls äußerst  unwahrscheinlich.  Denn  1)  müßte  das  eine 
angeborene  komplizierte  Funktion  sein,  und  eine  solche  An- 
nahme widerstreitet  allen  unseren  psychologischen  Erkennt- 
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niBsen;  2)  zeigen  die  erwSlmteii  Beobaehtongen  ron  Freyer 
a.  a.,  daB  die  Kinder  faktisch  ihre  ZahlvorBtelliuigen  laüdend 
erwerben. 

Es  wftre  eine  dankenswerte  An%abei  die  erwtUinten  Yer- 
snche  Yon  Gattell  bis  Nann  an  Kindern  an  wiederholen,  am 
einen  Einbliek  in  die  Entwicklung  der  unmittelbaren  ZaU- 
anffiuwnng  nnd  ihre  Beaiehnngen  zn  der  Bechenfertigkeit  des 
Kindes  zn  erlangen. 

Wir  gehen  nanmehr  zn  dem  didaktischen  Problem  der 
Zahlenversinnlichnng  ttber. 

Wie  schon  erwähnt  wnrde,  stehen  sich  nnter  den  Praktikern 
zwei  Anschannngen  schroff  gegenüber:  die  einen  Methodiker 
wollen  den  ganzen  Bechennnterricht  Ton  der  Verwendnng  an- 
schanlicher  Zahlbilder  ansgehen  lassen,  die  anderen  be- 
tonen hauptsächlich  den  Wert  des  Zählens  fllr  die  Gewinnnng 
der  ersten  Zahlbilder.  Nach  meinen  vorigen  Ansfbhmngen 
wird  man  schon  erwarten,  daB  ich  nicht  zngeben  kann,  daB 
diese  beiden  Onmdmethoden  einen  wirklichen  Oegensati 
bilden:  beide  Methoden  sind  vielmehr  einseitig  nnd  mttssen 
sich  ergänzen.  Die  2iahlbildenDethode  betont  einseitig  das 
optisch-anschaaliche,  räumliche  Moment  der  Zahlvorstellung, 
und  ihre  Basis  liegt  in  der  simultanen  Auffassang  einer  Mehr- 
heit räumlicher  Objekte,  bei  der  man  aber  zu  beachten  hat, 
daß  die  meisten  Methodiker  das  sukzessive  Auffassen  der 
Kugeln,  Striche,  Punkte  usw.  nicht  konsequent  ansschlieBen. 

Die  Zählmethode  betont  ebenso  einseitig  das  zeitliche 
Moment  der  Zahlvorstellung,  und  ihre  Basis  liegt  in  der  Viel- 
heit zeitlicher  Vorgänge  oder  der  Wiederkehr  des  gleichen 
Vorganges  in  der  Zeit.  Da  nun,  wie  oben  erwähnt  wnrde, 
die  Zahlvorstellung  des  Erwachsenen  auf  beiden  Elementen 
aufgebaut  ist,  so  muß  notwendig  jede  dieser  Methoden  eine 
Einseitigkeit  darstellen,  wie  auch  aus  dem  Erfolge  beider 
Methoden  hervorgeht  (vgl.  S.  338). 
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Die  Einseitigkeit  und  zugleich  der  relative  Wert  beider 
Methoden  läßt  sich  am  besten  erläutern,  wenn  ich  aasgehe 
von  den  Einwänden,  welche  die  Zählmethodiker  gegen  die 
Verwendung  der  Anschannngsbilder  erheben;  wir  werden  dann 
zugleich  Winke  für  die  Ausbildung  beider  Methoden  ge- 
gewinnen. 

Die  Zählmethodiker  behaupten  also:  1)  die  Verwendung 
der  Zahlbilder  verstoße  gegen  die  psychologische  Tatsache 
der  »Enge  des  Bewußtseins«.  Es  wird  Ihnen  bekannt  sein, 
daß  man  nach  Herbarts  Vorgang  hierunter  die  Tatsache  ver- 
steht, daß  wir  immer  nur  eine  relativ  kleine  Zahl  von  Ein- 
drucken gleichzeitig  genau  auffassen  können.  Man  sagt  also, 
daß  eine  Gruppe  von  Strichen  oder  Punkten  oder  Kugeln  usf., 
welche  die  Drei  oder  Vier  überschreitet,  von  dem  Elinde  schon 
nieht  mehr  ihrer  bestimmten  Zahl  nach  auf  einen  Blick  und 
in  diesem  Sinne  optisch  anschaulich  aufgefaßt  werden  können. 
(Nach  Walsemanns  gut  gewähltem  Ausdruck  tritt  dann  die 
»Zahlschätzung«  als  annäherndes  Bestimmen  der  Anzahl 
mit  einem  Blick«  ein;  a.  a.  0.  S.  91).  Dieser  Einwand  rechnet 
nicht  mit  dem  Jtloment  der  Gruppierung  der  Eindrücke,  das 
wir  vorher  als  außerordentlich  wichtig  für  die  Auffassung 
anschaulicher  Zahlbilder  erwiesen  haben.  Durch  geeignete 
Gruppierung  läßt  sich  die  Veranschaulichung  von  Zahlbildem 
sehr  weit  entwickeln.  Man  übersieht  dabei  femer  den 
großen  Einfluß  der  Übung  im  Auffassen  solcher  übersichtlich 
gruppierter  Zahlbilder.  Selbst  wenn  eine  Zahlengruppe  zu- 
nächst ausgezählt  werden  müßte,  wie  das  z.  B.  auch  in 
Pestalozzis  anschaulicher  Methode  geschah,  so  folgt  auf  dieses 
Zählen  sehr  bald  die  simultane  Auffassung,  und  durch  Übung 
kftnn  diese  so  gesteigert  werden,  daß  das  Zählen  ausge- 
schaltet wird.  Das  anschauliche  Bild  ersetzt  dann  das 
Zählen  und  bewirkt  dadurch  eine  ganz  außerordentliche  Er- 
leichterung und  Vereinfachung  des  (anschaulichen)  Rechnens. 

]C6iim»BB,yoriMii]ig«ii.  n.  23 
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Infolgedesaen  sind  raf  diese  Weise  selbst  Addifioaen  mit 
sEweisteDigen  Zahlen  in  rein  ansdunHdier  Farm  ansfldirlMr. 
Ich  habe  mieh  selbst  an  einem  besonderen  Appant  xnr  Yer- 
anschanliohnng  der  Zahlbilder  gettbt,  auf  diese  Weise  an- 
schanlich  sn  rechnen,  nnd  obgleich  ich,  wie  schon  frBher 
erwähnt  wurde,  meinem  Vorstellangstypns  nach  akastisck- 
motorisch  yeranlagt  bin  nnd  nur  gering  entwickelte  Gesldits- 
bilder  besitae,  brachte  ich  es  leicht  dahin,  Zahlengruppen  bis 
zn  80  mit  Sicherheit  anf  einen  Blick  sn  erfassen.  Hiena 
mnfi  man  allerdings  bemerken,  daB  das  anschanliehe  Rechnen 
des  Erwachsenen  nicht  mit  dem  des  Kindes  zn  yergleicken  ist, 
und  daS  hierbei  die  Arbeit  des  Oedichtnisses  in  hohem 
MaBe  mit  wirkt  Der  Erwachsene  tritt  an  die  Zahlbild^  mit 
den  ihm  bekannten  Zahlyorstellungen  heran,  während  das 
Kind  diese  ZaUvorstellungen  erst  mit  Hilfe  der  Anschauungs- 
bilder ausbilden  solL    Man  vergleiche  die  folgende  Figur: 

II 


Wer  in  der  obigen  Gruppe  die  5  kennt,  der  erkennt 
auch  leicht  die  untereinander  stehenden  2  X  5  =  10,  und 
ebenso  ist  der  geübte  Rechner  imstande,  sofort  zu  sehen,  daB 
hier  vier  Zehnergruppen  stehen,  er  weiß  also  sofort,  daß  hier 
die  Zahl  40  anschaulich  dargestellt  ist.  Auch  einzelne  Rechen- 
operationen, insbesondere  Addition  und  Subtraktion  werden 
auf  diese  Weise  leicht  anschaulich. 

Was  die  Enge  des  Bewußtseins  betrifft,  so  täuscht  sich 
der  Zählmethodiker,   wenn    er  glaubt,    daß  sie  bei  seiner 
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Methode  nicht  in  Betracht  komme.  Auch  für  sukzessive 
Eindrücke  gilt  der  Satz  von  der  Enge  des  Bewußt- 
seins, ja  er  gilt  hierbei  in  viel  strengerer  Form,  weil 
die  Abschätzung  sukzessiver  Eindrücke  nicht  so  leicht 
ist,  wie  die  von  simultanen^).  Natürlich  kann  der  Zähl- 
methodiker die  Gruppierung  in  der  Form  einer  rhyth- 
mischen Ordnung  der  Eindrücke  ebenfalls  für  sich 
verwenden  und  damit  den  Umfang  des  Bewußtseins  fttr 
sukzessive  Eindrücke  steigern.  2)  Man  behauptet  wohl,  das 
anschauliche  Zahlbild  vermöge  das  Zählen  nicht  zu  ersetzen. 
Das  ist  aber  nur  richtig  für  die  erste  Gewinnung  der 
Zahlen,  und  der  Anschauungsmethodiker  täuscht  sich,  wenn 
er  glaubt,  ganz  ohne  Auszählen  seiner  Reihen  auszukommen. 
Aber  für  das  spätere  Rechnen  mit  anschaulichen  Zahlbildern 
fällt,  wie  soeben  schon  gezeigt  wurde,  das  Zählen  vollständig 
weg,  sind  die  Zahlbilder  erst  einmal  bekannt,  so  vermögen 
sie  das  Zählen  sehr  wohl  zu  ersetzen,  und  sie  erleichtern 
das  Zählen  insbesondere  noch  wegen  der  Schwäche  des  kind- 
lichen Gedächtnisses.  3)  Die  Zählmethodiker  behaupten 
femer,  die  Schüler,  welche  nach  der  Anschauungsmethode 
unterrichtet  werden,  müßten  notwendig  an  den  Zahlbildem 
hängen  bleiben;  sie  lernen  nicht  abstrakt  rechnen.  Daran 
scheint  mir  richtig  zu  sein,  daß  die  Zählmethode  die  Ge- 
winnung des  abstrakten  Zahlbegriffes  leichter  macht,  als 
die  Bildermethode,  aber  es  ist  ganz  irrtümlich,  daß  die 
Bildermethode  die  abstrakte  Zahlvorstellung  gewissermaßen 


1)  Hierüber  sind  die  Ansichten  der  Psychologen  allerdings  ver- 
schieden, wie  man  aus  dem  Vergleich  der  Versuche  von  Dietze  and 
Nann  sieht.  Wenn  Dietze  annimmt,  daß  wir  bei  günstiger  rhythmischer 
Anordnung  von  SchalleindrUcken  imstande  seien,  bis  zu  40  Schall- 
einheiten ohne  Zählen  zu  erfassen,  so  kann  ich  das  bei  mir  nicht 
bestätigen  und  glaube,  daß  Dietze  nicht  genug  unterschieden  hat 
zwischen  Umfang  des  simultan  Vorgestellten  nnd  unmittelbarem  Be- 
halten und  Reproduzieren. 
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merkfla,  daB  die  Kindor  in  dn  eiementarea  !>■■*— fj|  tu 
lioaeiL  sodi  auduudidi  roAmnt  aellea;  fift  Fkmsiü  wofjt, 
diB  die  Kinder  sieherar  in  deft  Gmdagem  wiaJea^  weis 
ihre  anechMilifthen  Zahlhilder  ao  enhuf  md  Toihflbiiig  eh 
mOglieh  entwidcdt  weidai.  Ee  enti^rid^  der  gaaaeB  flfmrtm 
ext  des  aeehejihrigen  Sjüdee,  daB  ee  mffgiirhet  weB%  mit 
ehetnktee  Yonftdliiiigea  eibeitefc,  eent  gamee  ■bi%ei 
Geieteelebea  operiert  adt  awfthaaKfthen  koBbettK  lafindaal- 
wamttStaDgakj  md  ee  ist  nidit  m  erwarteBf  daB  die  ZaUmr* 
etdlmigea  hiervoii  eine  Aamahme  hSdm  dtirft^  (vgL  Yor- 
leanng  7,  S.  224  tber  die  gdetige  Entirieklnng  dea  Biaif) 
Sodann  kann  dae  AbetiahiereB  aadi  me&odieA  beaonden 
betrieben  werden,  yor  aHm  Dingen,  indem  maa  die  A»* 
aehaaangabildennediode  dnreh  dw  ZlUmediode  ergiut; 
ferner  aber  bildet  eieh  dndi  dw  wotere  Aaaiiüdnag  dar 
Beehenoperationen  der  aheftrakte  Chaxakter  der  y^hlna  w 
eelbet  hnane,  weil  anaer  BewaBtaein  allea  BbetUflaaige  Yor- 
stellnDgamaterial  aehr  bald  wieder  ans&IIen  UBt.  Die  aa> 
flchaalichen  Zahlbilder  spielen  dann  eine  ähnliehe  Bolle  wie 
die  mnemoniachen  Hilfsmittel  in  der  Mnemotechnik.  4j  Die 
elementaren  Becfaenoperationen  können  nach  der  Behaaptang 
der  Zählmethodiker  mit  den  Anschaaongsbildem  nicht  alle  klar 
gemacht  werden.  Allein  es  kommt  nur  daranf  an,  daB  die 
Anachaanngsbilder  die  Anfordemngen  erfttUen^  in  geeigneter 
Weise  gruppiert  zn  werden,  teilbar  nnd  beweglich  zn  sein, 
dann  sind  alle  elementaren  Rechenoperationen  darstellbar. 

Aas  dieser  Polemik  gegen  die  Anschanongsbilder  ersehen 
wir  die  Vorzüge  und  die  Schwächen  beider  Methoden,  wie 
ich  Tielleicht  nicht  weiter  aoszof&hren  branehe.  Aber  aaeh 
beim  Rechnen  haben  wir  —  ebenso  wie  frflher  beim  Lesen 
and  Schreiben  —  das  psychologische  Ziel  des  Rechnens  zn 
beachten,  d.  h.  die  Form  des  Rechnens,   die  es  beim  Er- 
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wachsenen  annimmt  Gerade  die  elementaren  Bechen- 
operationen  werden  dem  Erwachsenen  nnr  dann  völlig  ge- 
läufig, wenn  sie  absolnt  mechanischen  Charakter  an- 
nehmen, d.  h.y  psychologisch  gesprochen,  wenn  sie  als  reine 
sakzessiTC  Wortassoziationen  ohne  jeden  anschaulichen  Inhalt 
reproduziert  werden  können.  Kein  Kaufmann  addiert  eine 
lange  Zahlenkolonne  in  seinem  »Bnch«,  indem  er  die  an- 
schaulichen Gruppen  von  ebenso  vielen  Kugeln  oder  Strichen 
vor  Augen  hat,  wollte  er  sie  vor  Augen  haben,  so  wttrde  er 
Schneckenhaft  langsam  voran  kommen;  beim  kleinen  und 
groBen  Einmaleins  rechnet  der  Erwachsene  mit  rein  me- 
chanischen Reihenassoziationen  (Reproduktionen)  der  Zahl- 
Worte.  !Ptigen  wir  hinzu,  daß  alle  größeren  Zahlen  dem 
Menschen  dauernd  unanschauliche,  rein  begrifflich  erfaßbare 
Größen  bleiben.  Daher  kann  das  anschauliche  Rechnen  auch 
übertrieben  werden.  Es  hat  seine  ausgezeichnete  Be- 
deutung fkir  die  Sicherheit  und  Klarheit  der  ersten  Grund- 
legung des  Rechennnterrichtes,  wird  es  aber  beibehalten, 
nachdem  dem  Kinde  die  ersten  Operationen  geläufig  ge- 
worden sind,  und  es  wird  sogar  auf  Operationen  ausgedehnt, 
die  sich  aus  diesen  elementaren  entwickeln,  so  muß  es  not- 
wendig retardierend  wirken  und  die  natürliche  Entwicklung 
des  Rechnens  aufhalten,  die  zum  Arbeiten  mit  der  abstrakten 
Zahl  und  mit  dem  mechanischen  Assoziieren  und  Reprodu- 
zieren hindrängt 

Auf  Einzelheiten  ftir  die  Ausbildung  der  beiden  Methoden 
upd  aller  der  zahlreichen  Einzelvorschläge,  die  sich  auf  der 
Basis  der  Verwendung  räumlicher  und  zeitlicher  Elemente 
fbr  die  Ziahlenversinnlichung  erheben,  kann  ich  nicht  mehr 
eingehen,  insbesondere  nicht  darauf,  welche  Art  der  Grup- 
pierung der  Symbole  die  zweckmäßigere  ist.  Hierttber  kann 
allein  das  Experiment  entscheiden.    Die  Hauptforderung  liegt 

in,  daß  die  Gruppen  übersichtlich  und  klar  sind,  daß  sie 
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etnfiudi  siod,  dbB  die  Fifaihritwe  g^odur  Art  od  Bar  toi 
einer  QnaliOtt  sind  (Waliemami).  Laj  bat  imtA  Experi- 
mente Aber  die  iweekmftBigste  Anoidnni^  der  BoHMBte  n 
enteeheiden  geiaeht  (Ftthnr  äatA  den  entan  Haiitfct^iBtq,i- 
ridit,  Wieibeden  1904).  In  nugiebigerar  Weiie  nnd  mit 
iehr  yerbeMerter  erperimentener  Metbodik  bat  WalMBaan 
diese  Yenmebe  weitagefllbrt^).  Wataemaan  pttAe  — ««^*t»^ 
wdebe  Ton  den  folgenden  ZablenveninnliBbangen  die  swedi- 
miSigsto  let 
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»Vorstehende  Tafel  zeigt  in  der  ersten  nnd  zweiten  Reihe 
Einreihiges,  in  der  dritten  nnd  vierten  Zweireihiges,  in  der 
fünften  von  der  7  ab  Dreireihiges,  nnd  in  der  sechsten 
willkürlich  Gruppiertes.«  »Das  einreihig  Kreisförmige  der 
zweiten  Reihe  ist  der  sogen,  rassischen  Rechenmaschine 
eigentümlich.  Die  zweireihige  Materie  der  dritten  Reihe 
hat  zwischen  den  Pnnktpaaren  gleiche  Absende  (normale 
Zahlbilder^,  die  im  übrigen  völlig  gleiche  der  vierten  Reihe 
nach  je  zwei  Pnnktpaaren  einen  größeren  Abstand  (quadra- 
tische Zahlbilder]«  (Walsemann,  a.a.O.  S.  92).  Diese  Arten 

<)  Vgl.  H.  Walflemum,  Pestalozzis  Rechenmethode,  S.  161  f[.  Von 
demselben  Verfasser:  Anschaanngslehre  der  Rechenkmist  auf  experi- 
menteller Grandlage,  S.  94  ff. 
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der  VeranBchaolichimg  hatte  Lay  dnrcbgeprttft,  mit  Ausnahme 
der  Reihe  5.  Er  hatte  gefunden,  daß  die  einreihige  Anord- 
nung (Reihe  1  und  2)  ungünstig  ist;  als  unzweckmäBig  fand 
er  auch  die  willkürliche  Gruppierung  (Reihe  6;  Beetzsche 
Zahlbilder).  Am  zweckmäßigsten  ist  nach  Lay  zweireihige 
Anordnung  .mit  gleichen  Abständen  (sogen,  normale  Zahl- 
bilder) und  die  zweireihige  mit  ungleichen  Abständen  (quadra- 
tische Zahlbilder,  Reihe  4)  war  wieder  ein  wenig  zweck- 
mäßiger. 

Walsemann  fand  zunächst  beim  Vergleich  der  strich- 
förmigen  Elemente  (Pestalozzi)  und  der  zweireihig  kreisför- 
migen, eine  sechzehnfache  Überlegenheit  der  letzteren.  Dann 
verglich  er  die  Auffassung  der  zweireihig  und  dreireihig  kreis- 
förmigen Elemente.  Es  ergab  sich  eine  ungefähr  V/^fsLche 
Überlegenheit  der  normalen  Zahlbilder.  Hierauf  prüfte  W. 
mit  einer  neuen  Versuchsanordnung  die  normalen  und  die 
quadratischen  Zahlbilder.  Er  verwendet  dabei  eine  eigen- 
artige Rechenmaschine,  die  —  wie  überhaupt  die  verschie- 
denen Arten  der  Rechenmaschinen  von  W.  —  für  zukünftige 
Versuche  sehr  empfohlen  werden  kann.  Zuerst  prüfte  er, 
ob  die  einreihigen  Zahlbilder  der  4  und  5  noch  sicher  erfaßt 
werden  können  (in  je  zwei  Seminarklassen  und  einer  Schul- 
klasse). Lay  hatte  bestritten,  daß  dies  noch  sicher  geleistet 
werden  könne,  W.  fand,  daß  »das  einreihige  Punktbild  der 

4 noch  mit  einem  sehr   hohen  Grade  von  Sicherheit 

bestimmt  werden«  kann.  »Dem  Bilde  der  5  kommt  eine 
wesentlich  geringere  Bestimmbarkeit  zu«.  Sodann  versuchte 
W.,  wie  die  Zahlen  von  fünf  bis  zwölf  mit  den  normalen 
und  den  quadratischen  Bildern  erfaßt  werden  (im  ganzen  in 
1728  Versuchen).  Es  gab  sich,  daß  bei  den  normalen  Zahl- 
bildern  61  Fehler  gemacht  wurden  (6,8%);  bei  den  quadra- 
tischen 84  Fehler  (9,4%).  Danach  wird  das  Ergebnis  von 
Lay  zugunsten  der  normalen  Bilder  verändert  Noch  größere 
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Übertegenheit  der  normalen  ZnhlhiMer  eigab  eidi  bri  Ycr- 
enehen  mit  Zerlegnngen  mit  Hufe  einee  FsibenontendiiedeB 
der  (kreisftrmigen)  Bilder.  Waliemun  idilieBt:  »Dneh 
diese  Entseheiding  wird  der  Ton  Lay  faetgeeftente  »kleine 
AnsseUag«  ngonsten  der  qoadrmtiBelien  Materie  naeh  der 
Gegenseite  yersehoben  nnd  niekt  nnbetriehtlick 
yergröBert 

Für  die  AnsfOlining  soleber  YerBneke  ist  n  bemerken, 
daB  man  die  Zahlbüder  natllrlieh  nnr  ganx  kiirxe  Zeit  dem 
Ange  exponieren  darf,  nm  das  Anszililen  m  Tmliindem; 
man  reguliert  diese  am  besten  dnreh  eine  raseh  nnd  sieker 
arbeitende  VerschInByorrichtongy  tine  Klappe  oder  einen 
SeUrm,  die  raseh  aufgesogen  nnd  wieder  bemnter  gelassen 
werden  kann,  nnd  kontrolliert  die  Expositionsieit  mit  takl- 
ndlBiger  Ansffihmng  der  znm  Yersneh  nötigen  Handgriffe 
nack  dem  Metronom.  In  diesen  ein&ehen  Einriehtnngeii  kst 
das  Bechenezperiment  hanptsichlieh  dnreh  die  Bemllknngen 
von  Walsemann  eine  Yersnehsteehnik  erkalten,  die  sieh  nock 
%u  manchen  weiteren  Fragen  der  speziellen  Didaktik  der 
ZahlanfTassnng  und  des  Sechnens  gebrauchen  läBt 


Siebzehnte  Vorlesung. 

IKe  Analyse  des  Zeiclmeiis  und  die  Methodik  des  Zeichen- 

nnterriehtes. 


Meine  Herren! 

Die  Methodik  des  Zeicbenunterrichtes  steht  gegenwärtig 
im  Vordergrande  des  Interesses  anter  Pädagogen  and  Ktinst- 
lem  and  in  zahlreichen  Kreisen,  die  den  Bestrebangen  »Kanst 
und  Schale«  nahestehen.  Das  Zeichnen  scheint  überhaupt  in 
der  Wertschätzung  der  Schalmänner  immer  mehr  za  steigen, 
nnd  es  ist  ein  groBer  Fortschritt,  daB  man  endlich  anfängt, 
den  allgemeinen  Bildungswert  und  den  Erziehangs- 
wert  des  Zeichnens  za  würdigen  and  es  nicht  bloB  als  ein 
»technisches  Fach«  za  behandeln.  Ich  habe  schon  früher 
wiederholt  daranf  hingewiesen,  daB  dem  Zeichnen  ein  ebenso 
groBer  Wert  für  die  Bildang  der  Anschauang  zukommt,  wie 
tUkr  die  Disziplinierang  des  Willens  der  Schüler.  Zugleich 
ist  das  Zeichnen  für  viele  Kinder  der  Volksschule,  ja  selbst 
für  nicht  wenige  Kinder  der  höheren  Schalen  die  einzige 
(Gelegenheit,  durch  die  ihr  Interesse  für  einen  Zweig  der 
bildenden  Kunst  geweckt  und  ihr  ästhetisches  Fühlen 
nnd  Urteilen  für  diesen  Kunstbereich  angeregt  werden  kann. 
In  der  Gegenwart  ist  die  Methodik  des  Zeichnens  gegenüber 
der  Art,  wie  noch  die  vergangene  Oeneration  Zeichnen  er- 
lernte, völlig  umgestaltet  worden,  es  steht  jedoch  mit  der 
wissenschaftlichen  Behandlung  der  modernen  Zeichenmethode 
ebenso  schlecht,  wie  mit  allen  anderen  Methoden,  die  wir 
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neiifl  finden,  jede  Leistung  die  auch  nur  einigermaßen  in 
das  Gebiet  des  Kflnstlerisehen  eintritt,  ist  das  Produkt  einer 
Individualität  und  einer  individuellen  Begabung.  Daher  liegt 
es  im  Wesen  des  Zeichnens  begründet,  daß  der  Zeichen- 
unterricht mehr  als  irgend  ein  anderer  Unterrichtszweig  die 
indiyiduelle  Begabung  des  Elindes  auch  in  der  Methode  re- 
spektieren muß  und  nii^ends  ist  die  schablonenhafte  Anwen- 
dung einer  Methode  weniger  am  Platze  als  hier.  Das  ein- 
zige Mittel,  durch  das  wir  zu  einer  Analyse  der  zeichne- 
risehen  Tätigkeit  (»des  graphischen  Ausdrucks«)  gelangen 
können  und  durch  welches  wir  imstande  sind,  die  letzten 
Ursachen  der  individuellen  Unterschiede  in  der  zeichnerischen 
B^abung  zu  finden,  ist  aber  das  psychologische  Experiment 

In  der  Erkenntnis  der  didaktischen  Wichtigkeit  des 
Zeichenunterrichtes  und  zugleich  wegen  des  großen  Inter- 
esses, das  auch  der  Psychologe  an  der  Zergliederung  einer 
so  komplizierten  Tätigkeit  haben  muß,  machte  ich  in  den 
Jahren  1898—1900  in  meinem  psychologischen  Laboratorium 
Versuche  zur  Analyse  des  Zeichnens.  Da  diese  durch  andere 
Arbeiten  zurückgedrängt  wurden,  nahm  ich  sie  erst  im 
Sommer  1906  in  Königsberg  wieder  auf  und  veranlaßte  auf 
Onmd  der  Erfahrungen  dieser  ersten  Vorversuche  Herrn 
Zeichenlehrer  Dr.  Albien  in  Königsberg  zu  neuen  Experi- 
menten, die  Herr  Albien  an  45  Schülern  der  dortigen  Real- 
sehule  ausflihrte.  Die  Versuche  konnten  noch  nicht  zum  Ab- 
schluß gebracht  werden  und  werden  von  Herrn  Albien  und 
mir  fortgesetzt.  Die  ersten  Resultate  werden  in  nächster 
2ieit  in  dem  5.  und  6.  Bande  der  Zeitschrift  ftlr  experimentelle 
Pädagogik  (Leipzig,  Verlag  von  Otto  Nenmich)  veröffentlicht 
werden. 

Während  diese  Versuche  sich  ausschließlich  mit  der 
Analyse  der  zeichnerischen  Tätigkeit  beschäftigen,  haben 
die  Kinder-Psychologen  die  Entwicklung  der  zeichnerischen 
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steht,  doch  nieht,  was  sie  sehen,  sondern  was  sie  von  dem 
Würfel  wissen.  Sie  malen  z.  B.  drei  oder  rier  senkieehte 
Flächen  des  Würfels  nebeneinander.  Anf  die  Stnfe  des  Schemas 
folgt  zweitens  die  Stnfe  des  beginnenden  »Linien-  nnd 
Formen-Gefflhls«.  Das  Kind  schreibt  jetzt  nicht  nnr  den 
Inhalt  seiner  Yorstellnng  (seines  Begrifb)  von  den  Dingen 
nieder,  sondern  es  sncht  anch  den  Formenznsamm^ihang 
der  Erscheinungen  wiederzngeben,  wobei  sich  aber  rein  sche- 
matische Zflge  einmischen.  >  Diese  Hischnng  von  formalem 
nnd  schematischem«,  »von  rein  symbolischen  Andeutungen  und 
Erscheinungen  bei  der  formgemäßen  Wiedergabe  kennzeichnet 
die  zweite  Stufe.«  Ea  folgt  drittens  die  Stufe  der  er- 
scheinungsmäBigen  Darstellung.  Das  Schema  yer- 
schwindet  aus  der  KinderzeichnuDg,  »die  Darstellung  gibt 
eine  ii^ndwie  mögliche  Erscheinungsform«  des  zu  zeich- 
nenden Dinges  und  zwar  wird  zunächst  der  Umriß  wieder- 
gegeben, die  Wiedergabe  der  plastischen  dreidimensionalen 
Baumverhältnisse  bleibt  also  noch  zurück.  »Über  diese  drei 
Stufen  hinaus  kommen  aus  eigener  Kraft  ohne  irgendwelchen 
Unterricht  verhältnismäBig  nur  wenige  Kinder«.  Erst  vom 
elften  Lebensjahre  an  stellt  sich  ein  gewisser  Prozentsatz 
von  Kindern  ein,  welche  einige  Mittel  des  Ausdrucks  ftir 
die  Darstellung  der  Tiefenverhältnisse  und  die  Plastik  der 
Körper  ausbilden.  Damit  tritt  die  vierte  Stufe  auf:  »Die 
Stufe  der  formgemäßen  Darstellung.«  Auf  dieser  vierten 
und  letzten  Stufe  »werden  einzelne  Körperformen  durch  zweck- 
mäßige Licht-  und  Schattenverteilung  oder  geeignete  Ober- 
fiächenlinien  rund  gemacht,  Überschneidungen,  Flächen-  und 
LinienverkUrzungen  bringen  das  Räumliche  des  dargestellten 
Gegenstandes  oder  einzelner  Teile  desselben  zum  Ausdruck«. 
(K.)  Zu  bemerken  ist,  daß  hier,  wie  bei  den  einzelnen  Stufen 
der  sprachlichen  Entwicklung  natürlich  keine  strenge  Auf- 
einanderfolge der  Stufen  angenommen  werden  darf  und  daß 
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durchaus  nicht  alle  Kinder  sie  dvehlanfen.  Ja,  viele  Kinder 
bleiben  sogar  daaemd  anf  der  Stafe  des  Sehonas  stehen, 
namentlich  viele  Mädchen.  Im  allgemdnen  leigt  sieh  in  der 
Entwicklang  des  Zeichnens,  daB  die  Knaben  den  lIMehen 
in  dem  Verständnis  nnd  Wiedergeben  der  Formen  llberlegai 
sind,  dagegen  seeigen  die  Mftdehen  eine  gewine  Überlegen- 
heit in  dem  Sinn  für  Farben  nnd  für  das  rein  dekoratire, 
aosschmttckende  Zeichnen. 

So  lehrreich  anch  diese  Untersnchnngen  sind,  die  im 
einzelnen  noch  manches  Interessante  enthalten,  das  wir  hier 
nicht  erwähnen  können,  so  klären  sie  ans  doch  llber  iwei 
besonders  wichtige  Punkte  nicht  anf:  Über  die  Analyse  der 
zeichnenden  Tätigkeit  in  ihre  TeQprozesse  nnd  die  Uraachen 
der  indiTidnellen  Unterschiede  der  zeichnerischen  Begabnng. 
Eben  hierauf  erstreckten  sich  meine  ersten  Ezperimenta  Sie 
bildeten  zwei  Omppen:  die  einen  beschäftigten  sieh  mit  dem 
Nachweis  der  individuellen  Mängel  der  B^abnng  ftr  das 
2ieicbnen,  die  anderen  mit  der  Aufklärung  eines  bestimmten 
Problems:  des  Anteils,  den  das  konstruierende  Sehen  am 
Zeichnen  bat.  Ich  beginne  mit  der  ersten  Gruppe.  Wenn 
man  die  bisherige  Literatur  darauf  ansieht,  was  als  Ursache 
der  verschiedenen  Begabnng  für  das  Zeichnen  angegeben 
wird,  so  beschränken  sich  die  Vermutungen  meist  auf  zwei 
Punkte:  Man  behauptet,  der  schlechte  Zeichner  kann  nicht 
richtig  sehen  (vgl.  den  früher  erwähnten  Vortrag  von 
Heim  »Sehen  und  Zeichnen«)  oder  es  fehle  ihm  an  Geschick- 
lichkeit der  Hand.  Allein  ich  fand  schon  bei  den  ersten 
Versuchen  eine  Anzahl  Individuen,  die  vortreffliche  optische 
Beobachtung  und  eine  geschickte  Hand  besaßen,  aber  trotz* 
dem  nicht  zeichnen  konnten.  Dieses  veranlaßte  mich  zu  fol- 
genden Untersuchungen  bei  einer  Anzahl  Studierender.  1.  Die 
Versuchspersonen  mußten  aus  dem  Gedächtnis  eine  Anzahl 
Objekte  zeichnen,  die  sie   sehr  oft  aufmerksam  angeblickt 
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hatten.  Sie  wurden  verschieden  ausgewählt  nach  einer 
kurzen  Vorbesprechung  mit  den  Teilnehmern.  So  waren  z.  B. 
zu  zeichnen:  die  Umrisse  des  Gebirges,  wie  man  sie  bei 
klarem  Wetter  an  einer  bestimmten  Stelle  des  Züricher  Sees 
sieht,  femer  die  Türme  einer  dortigen  Kirche,  femer  das 
Maßwerk  eines  gothischen  Fensters  oder  ein  Apparat,  mit 
welchem  sie  oft  hantierten  u.  a.  m.  Diese  Zeichnangen  aus 
dem  Gedächtnis  wiesen  außerordentlich  große  Unterschiede 
in  der  Korrektheit  der  Wiedergabe  auf.  Um  das  Maß  dieser 
Unterschiede  an  einem  Beispiel  wiederzugeben,  mögen  die 
beiden  folgenden  Zeichnungen  von  den  Konturen  des  Gebirges 
mitgeteilt  werden.  Nr.  a  rührt  her  von  einem  jnngen  Volks- 
schullehrer, der  Zeichenunterricht  gehabt  hatte,  Nr.  b  von 
einem  Dozenten,  der  sich  seit  vielen  Jahren  nicht  mehr  mit 
Naturzeichnen  beschäftigte.  Man  sieht,  daß  die  zweite  Zeich- 
nung keinerlei  Details  enthält,  statt  der  äußerst  charakteri- 
stischen und  mannigfaltigen  Bergformen  zeichnet  die  Ver- 
suchsperson einfach  eine  einzige  langgestreckte  Kurve.  Der 
gerade  Strich  darunter  soll  die  Konturen  des  Sees  andeuten, 
über  dem  sich  die  Berge  erheben.  Auch  die  erste  Zeichnung 
läßt  manche  charakteristische  Formen  aus.  Sie  erreicht  aber 
im  Vergleich  zu  der  zweiten  eine  erstaunliche  Genauigkeit. 
Was  für  Differenzen  des  inneren  Sehens  der  Gebirgskon- 
turen  scheinen  in  diesen  beiden  Zeichnungen  zum  Ausdmck 
zu  kommen!  (Vgl.  Fig.  10.)  Bei  jedem  dieser  Versuche  im 
Auswendigzeichnen  fragte  ich  die  Versuchspersonen  genau 
darüber  aus,  worin  nach  ihrer  eigenen  Angabe  die  Möglich- 
keit und  die  Unmöglichkeit  der  graphischen  Wiedergabe  der 
Objekte  beruhte.  Wenn  nun  der  Versach,  auswendig  zu 
zeichnen,  fehl  schlägt,  so  kann  das  sowohl  an  dem  ungenauen 
Sehen,  wie  an  mangelhaftem  visuellen  Gedächtnis,  als  auch 
an  mangelnder  Übung  in  dem  graphischen  Ausdruck  liegen. 
Deshalb  verband  ich  mit  dem  Versuch  zu  zeichnen  eine  (auf 
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diesen  folgende)  Aufforderung  an  die  Teilnehmer,  die  be- 
treffenden Dinge  aus  der  Erinnerung  möglichst  genau  zu 
beschreiben.  Wenn  auch  das  nicht  gelang,  so  legte  ich 
bisweilen  Abbildungen  der  Objekte  vor  und  ließ  mir  diese 
beschreiben.  Durch  diese  dreifache  Beschäftigung  der  Ver- 
Suchsteilnehmer  mit  dem  gleichen  Objekt  ließ  sich  schon 
ziemlich  genau  feststellen,  ob  das  Nichtzeichnenkönnen  am 
mangelhaften  Sehen,  Vorstellen  oder  dem  ideomotorischen  Teil 
des  zeichnerischen  Aktes  liegt.  Nach  den  Angaben  und 
Resultaten,  die  ich  dabei  erhielt,  ließen  sich  zunächst  ver- 
schiedene Gruppen  von  Zeichnern  unterscheiden,  a)  Die 
meisten  Menschen,  die  nicht  berufsmäßig  Zeichner  oder  Maler 
sind,  sehen  in  der  Tat  die  Dinge  höchst  ungenau,  sie  be- 
merken an  ihnen  viele,  selbst  auffallende  Einzelheiten  ttber- 
haupt  nicht,  ihr  Sehen  ist  in  keiner  Weise  ein  analysieren- 
des und  merkendes  Sehen,  es  ist  nicht  mit  der  Absicht 
verbunden,  die  Formen  der  Dinge  genau  aufzufassen  und 
sich  charakteristische  Formen  der  Dinge  zu  merken,  vollends 
versäumen  sie,  sich  einzuprägen,  wie  die  Formen  der  Dinge 
von  einem  [bestimmten  Standpunkte  aus  aussehen.  Die 
Absicht  ihres  Sehens  ist  nicht  die,  sich  mit  den  Formen  und 
Farben  wirklich  vertraut  zu  machen;  sondern  meist  nur,  die 
Dinge  wiederzuerkennen,  zu  konstatieren,  was  da  ist,  oder 
gewisse  fAv  den  praktischen  Gebranch  des  Lebens  unent- 
behrliche Eigenschaften  der  Dinge  kennen  zu  lernen  oder 
ihnen  auch  einen  unbestimmten  ästhetischen  Genuß  abzu- 
gewinnen. Dabei  haben  die  wenigsten  Menschen  selbst  eine 
Ahnung  davon,  wie  ungenau  sie  die  Formen  und  Farben 
der  Dinge  kennen  und  sie  sind  oft  erstaunt,  sogar  ärgerlich, 
wenn  ihnen  bei  dem  systematischen  Versuch  des  Auswendig- 
zeichnens das  zum  Bewußtsein  gebracht  wird.  Sie  behaupten 
dann  meist,  sie  kennten  die  Dinge  ganz  genau,  sie  könnten 
sie  nur  nicht  zeichnen.    Hierttber  kann  man  die  Yersuchs- 
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bei  den  früheren  Unterriehtssweigen  kennen  lernten:  Sie 
beruhen  auf  dem  Gutdünken  der  Praktikeri  m  dem  bei 
der  Zeichenmethodik  der  EinflaB  modemer  Kunstrichtongen 
kommt;  eine  wissensehaffliche  Begründung  fehlt  ihnen  toD- 
Btändig.  Keiner  der  modernen  Zeichenmethodiker  hat  den 
zeichnerischen  Akt  im  allgemeinen  zei^liedert  und  das  Zeieb- 
nen  des  Kindes  mit  dem  des  Erwachsenen  durch  genaue 
Analyse  der  Art  und  Weise,  wie  das  eine  und  das  andere 
zustande  kommt,  miteinander  rerglichen;  und  die  typische 
Manier,  in  der  das  Kind  in  den  yerschiedenen  Jahren  seiner 
Entwicklung  seine  Zeichnungen  ausführt,  kennen  wir  nur  ans 
ihren  Resultaten,  dagegen  ist  uns  das  innere  Verhalten 
des  Kindes  dabei  noch  yOllig  unbekannt  Infolgedessen  liegt 
hier  wie  ttberall  in  unserer  pädagogischen  Methodik 
bekannte  Gefahr  vor,  daB  man  dem  Kinde  Leistungen 
mutet,  die  mehr  der  zeichnerischen  Begabung  des  Erwaehaeim 
angepaßt  sind  als  der  des  Kindes.  Vollends  sind  die  meiileB 
Zeichenmethodiker  gänzlich  im  Unklaren  darüber,  worin 
die  individuellen  Verschiedenheiten  der  zeichne- 
rischen Begabungen  begründet  sind,  wie  man  die 
Unterrichtsmethode  der  eigentümlichen  Begabung  des 
einzelnen  Schülers  anpassen  kann.  Wenn  aber  auf  irgend 
einem  Gebiet  der  Schule,  so  muß  im  Zeichenunterricht  »in- 
dividualisiert« werden;  das  heißt,  eine  Methode  des  Zeichnens, 
die  sich,  nicht  der  individuellen  Begabung  des  Schülers  an- 
paßt, kann  entweder  nur  durch  den  bekannten  »Drill«  oder 
überhaupt  nicht  zu  Erfolgen  gelangen,  wenn  sie  nicht  zufUlig 
zu  der  Begabung  des  Individuums  paßt  Mit  dem  Zeichnen 
tritt  der  Schüler  an  eine  künstlerische  Tätigkeit  heran,  er 
soll  nicht  nur  Gedächtnismaterial  einpauken  und  reproduzieren, 
er  soll  auch  nicht  bloß  auffassen  und  verstehen,  er  soll  selb- 
ständig bilden  und  gestalten.  In  jeder,  selbst  der  einfachsten 
Zeichnung,  kann  man  eine  individuelle  Manier  des  Zeich- 
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nens  finden,  jede  Leistung  die  auch  nur  einigermaßen  in 
das  Gebiet  des  Künstlerischen  eintritt,  ist  das  Produkt  einer 
Individualität  und  einer  individuellen  Begabung.  Daher  liegt 
68  im  Wesen  des  Zeichnens  begründet,  daß  der  Zeichen- 
unterricht mehr  als  irgend  ein  anderer  Unterrichtszweig  die 
indiTiduelle  Begabung  des  Kindes  auch  in  der  Methode  re- 
spektieren muß  und  nirgends  ist  die  schablonenhafte  Anwen- 
dung einer  Methode  weniger  am  Platze  als  hier.  Das  ein- 
zige Mittel,  durch  das  wir  zu  einer  Analyse  der  zeichne- 
rischen Tätigkeit  (»des  graphischen  Ausdrucks«)  gelangen 
können  und  durch  welches  wir:  imstande  sind,  die  letzten 
Ursachen  der  individuellen  Unterschiede  in  der  zeichnerischen 
Begabung  zu  finden,  ist  aber  das  psychologische  Experiment. 

In  der  Erkenntnis  der  didaktischen  Wichtigkeit  des 
Zeichenunterrichtes  und  zugleich  wegen  des  großen  Inter- 
esses, das  auch  der  Psychologe  an  der  Zergliederung  einer 
so  komplizierten  Tätigkeit  haben  muß,  machte  ich  in  den 
Jahren  1898—1900  in  meinem  psychologischen  Laboratorium 
Versuche  zur  Analyse  des  Zeichnens.  Da  diese  durch  andere 
Arbeiten  zurückgedrängt  wurden,  nahm  ich  sie  erst  im 
Sonmier  1906  in  Königsberg  wieder  auf  und  veranlaßte  auf 
Grund  der  Erfahrungen  dieser  ersten  Yorversuche  Herrn 
Zeichenlehrer  Dr.  Albien  in  Königsberg  zu  neuen  Experi- 
menten, die  Herr  Albien  an  45  Schülern  der  dortigen  Real- 
schule ausführte.  Die  Versuche  konnten  noch  nicht  zum  Ab- 
schluß gebracht  werden  und  werden  von  Herrn  Albien  und 
mir  fortgesetzt.  Die  ersten  Resultate  werden  in  nächster 
Zeit  in  dem  5.  und  6.  Bande  der  Zeitschrift  ftbr  experimentelle 
Pädagogik  (Leipzig,  Verlag  von  Otto  Nemnich)  veröffentlicht 
werden. 

Während  diese  Versuche  sich  ausschließlich  mit  der 
Analyse  der  zeichnerischen  Tätigkeit  beschäftigen,  haben 
die  Kinder-Psychologen  die  Entwicklung  der  zeichnerischen 
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B^abnng  beim  Kinde  sohoii  wiederholt  vsteniiiditi  mnd  da 
die  yerBchiedenen  Entwicklvngsstiifen  des  kindlidieii 
Zeiehnens  anch  ftir  die  Zergfiedemiig  des  leidmerisehen  Aktes 
bei  Kindern  Behr  lehrreich  nnd,  so  wollen  wir  auf  diese 
erste  Omppe  Yon  Versachen  xnnächst  einen  Bliek  werfen. 
Eine  groBe  Anzahl  Kinder- Psychologen  hat  yersnchti  dnrdi 
Sammlnng  von  Kinderzeichnnngen  die  Haupts tnfen  der  Eni* 
Wicklung  des  kindlichen  Zeichnens  anngeben  s.  B.  Pires, 
Gorado  Ricci,  Sully,  Lukens,  Miss  Hogan,  Kata,  LewintteiB 
u.  a.  Aber  das  einzige  vollständige  Werk,  das  sugleioh  ttbor 
alle  die  Yorher  genannten  Autoren  weit  hinansgehti  ist  das 
Yon  Schulrat  Dr.  Kerschensteiner  in  Mttnchen  ^).  Es  hat  da> 
her  keinen  Zweck,  auf  die  Ansichten  der  Uteren  Autorea 
genauer  einsnigehen  und  ich  stelle  die  Entwicklungsstufen 
des  Zeichnens  in  den  folgenden  Aasftthrungen  im  AnsehhS 
an  K.  dar. 

Die  erste  Entwicklungsstufe  des  kindlichen  ZeiclineDS 
nennt  K.  in  Obereinstimniung  mit  den  ftlteren  Autoren  die 
Stufe  des  Schemas.  Das  Kind  zeichnet  überhaupt  noch 
nicht  eigentlich,  sondern  seine  rein  schematischen  Figuren 
Yon  Menschen,  Tieren,  Bäumen  sind  eine  symbolisch  dar- 
stellende Niederschrift  dessen,  was  das  Kind  von  den 
Gegenständen  weiß,  nicht  eine  bildnerische  Darstellung 
dessen,  was  es  sieht  Eatz  hat  den  lehrreichen  Versuch  ge- 
macht, Kindern,  die  auf  dieser  Stnfe  stehen,  einfache  Objekte 
zum  Nachzeichnen  Yorzulegen,  z.  B.  einen  Würfel  in  Ycrschie- 
denen  Stellungen.  Die  Kinder  zeichnen  dann,  obgleich  das 
Ding  in  einer  bestimmten  perspektivischen  Ansicht  Yor  ihnen 


^)  Georg  Kerschensteiner,  Die  Entwicklung  der  zeichnerisohen  Be- 
gabung, mit  800  Figuren  in  Schwarzdruck  und  47  Figuren  in  Farb- 
druck, München  1905,  Karl  Gerber.  S.  Lewinatein,  Kinderzeichnungen 
bis  zum  14.  Lebensjahre,  Leipzig  1906.  Vgl.  die  Literatur  am  Schluß 
dieser  Vorlesungen. 
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Steht,  doch  nicht,  was  sie  sehen,  sondern  was  sie  von  dem 
Würfel  wissen.  Sie  malen  z.  B.  drei  oder  vier  senkrechte 
Flächen  des  Würfels  nebeneinander.  Auf  die  Stafe  des  Schemas 
folgt  zweitens  die  Stufe  des  beginnenden  »Linien-  und 
Formen-Gefühls«.  Das  Kind  schreibt  jetzt  nicht  nur  den 
Inhalt  seiner  Vorstellung  (seines  Begriffs)  yon  den  Dingen 
nieder,  sondern  es  sucht  auch  den  Formenzusammenhang 
der  Erscheinungen  wiederzugeben,  wobei  sich  aber  rein  sche- 
matische Züge  einmischen.  >  Diese  Mischung  von  formalem 
und  schematischem«,  »von  rein  symbolischen  Andeutungen  und 
Erscheinungen  bei  der  formgemäßen  Wiedergabe  kennzeichnet 
die  zweite  Stufe.«  Es  folgt  drittens  die  Stufe  der  er- 
scheinungsmäßigen Darstellung.  Das  Schema  ver- 
schwindet aus  der  Einderzeichnung,  >die  Darstellung  gibt 
eine  irgendwie  mögliche  Erscheinungsform«  des  zu  zeich- 
nenden Dinges  und  zwar  wird  zunächst  der  Umriß  wieder- 
gegeben, die  Wiedergabe  der  plastischen  dreidimensionalen 
Baumyerhältnisse  bleibt  also  noch  zurück.  »Über  diese  drei 
Stufen  hinaus  kommen  aus  eigener  Kraft  ohne  irgendwelchen 
Unterricht  verhältnismäßig  nur  wenige  Kinder«.  Erst  vom 
elften  Lebensjahre  an  stellt  sich  ein  gewisser  Prozentsatz 
von  Sandern  ein,  welche  einige  Mittel  des  Ausdrucks  ftlr 
die  Darstellung  der  Tiefenverhältnisse  und  die  Plastik  der 
Körper  ausbilden.  Damit  tritt  die  vierte  Stufe  auf:  »Die 
Stufe  der  formgemäßen  Darstellung.«  Auf  dieser  vierten 
und  letzten  Stufe  »werden  einzelne  Körperformen  durch  zweck- 
mäßige Licht-  und  Schatten  Verteilung  oder  geeignete  Ober- 
flächenlinien  rund  gemacht,  Überschneidungen,  Flächen-  und 
Linienverkürzungen  bringen  das  Räumliche  des  dargestellten 
Gegenstandes  oder  einzelner  Teile  desselben  zum  Ausdruck«. 
(E.)  Zu  bemerken  ist,  daß  hier,  wie  bei  den  einzelnen  Stufen 
der  sprachlichen  Entwicklung  natürlich  keine  strenge  Auf- 
einanderfolge der  Stufen  angenommen  werden  darf  und  daß 


*'ri»      f     .^r'r.rT'i.k-.'r;    ?<^ri    ür-  ^'-rmmLiapa  ntrur  an:  äff»: 

)<•:•!«  <\'-!i<-ri  mit  *^.fniu^-  *9wr  ^  iKuit  inn  ol  irüsniiiiBE- 
'  t/^TiPüi.-.!  •-.IIP  lav^m  .üj(i«*  miitn.  dtt  ^uiutilüitiuf  imüHtätt- 
<*«/tt    ii«oi(    /«tii«ititiw   caiuitim.    liKf4«*H'  '^'«miiubit  miini  ssl  isir- 
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hatten.  Sie  wurden  verschieden  ausgewählt  nach  einer 
kurzen  Vorbesprechung  mit  den  Teilnehmern.  So  waren  z.  B. 
zu  zeichnen:  die  Umrisse  des  Gebirges,  wie  man  sie  bei 
klarem  Wetter  an  einer  bestimmten  Stelle  des  Züricher  Sees 
sieht ,  femer  die  Türme  einer  dortigen  Kirche,  femer  das 
Maßwerk  eines  gothischen  Fensters  oder  ein  Apparat,  mit 
welchem  sie  oft  hantierten  u.  a.  m.  Diese  Zeichnungen  aus 
dem  Gedächtnis  wiesen  außerordentlich  große  Unterschiede 
in  der  Korrektheit  der  Wiedergabe  auf.  Um  das  Maß  dieser 
Unterschiede  an  einem  Beispiel  wiederzugeben,  mögen  die 
beiden  folgenden  Zeichnungen  von  den  Konturen  des  Gebirges 
mitgeteilt  werden.  Nr.  a  rührt  her  von  einem  jungen  Yolks- 
schullehrer,  der  Zeichenunterricht  gehabt  hatte,  Nr.  b  von 
einem  Dozenten,  der  sich  seit  vielen  Jahren  nicht  mehr  mit 
Naturzeichnen  beschäftigte.  Man  sieht,  daß  die  zweite  2ieich- 
nung  keinerlei  Details  enthält,  statt  der  äußerst  charakteri- 
stischen und  mannigfaltigen  Bergformen  zeichnet  die  Ver- 
suchsperson einfach  eine  einzige  langgestreckte  Kurve.  Der 
gerade  Strich  darunter  soll  die  Konturen  des  Sees  andeuten, 
über  dem  sich  die  Berge  erheben.  Auch  die  erste  Zeichnung 
läßt  manche  charakteristische  Formen  aus.  Sie  erreicht  aber 
im  Vergleich  zu  der  zweiten  eine  erstaunliche  Genauigkeit. 
Was  für  Differenzen  des  inneren  Sehens  der  Gebirgskon- 
turen  scheinen  in  diesen  beiden  Zeichnungen  zum  Ausdrack 
zu  kommen!  (Vgl.  Fig.  10.)  Bei  jedem  dieser  Versuche  im 
Auswendigzeichnen  fragte  ich  die  Versuchspersonen  genau 
darüber  aus,  worin  nach  ihrer  eigenen  Angabe  die  Möglich- 
keit und  die  Unmöglichkeit  der  graphischen  Wiedergabe  der 
Objekte  beruhte.  Wenn  nun  der  Versuch,  auswendig  zu 
zeichnen,  fehl  schlägt,  so  kann  das  sowohl  an  dem  ungenauen 
Sehen,  wie  an  mangelhaftem  visuellen  Gedächtnis,  als  auch 
an  mangelnder  Übung  in  dem  graphischen  Ausdruck  liegen. 
Deshalb  verband  ich  mit  dem  Versuch  zu  zeichnen  eine  (auf 
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diesen  folgende)  Aufforderung  an  die  Teilnehmer,  die  be- 
treffenden Dinge  aus  der  Erinnerung  möglichst  genau  zu 
beschreiben.  Wenn  auch  das  nicht  gelang,  so  legte  ich 
bisweilen  Abbildungen  der  Objekte  vor  und  ließ  mir  diese 
beschreiben.  Durch  diese  dreifache  Beschäftigung  der  Ver- 
suchsteilnehmer  mit  dem  gleichen  Objekt  ließ  sich  schon 
ziemlich  genau  feststellen,  ob  das  Nichtzeichnenkönnen  am 
mangelhaften  Sehen,  Vorstellen  oder  dem  ideomotorischen  Teil 
des  zeichnerischen  Aktes  liegt.  Nach  den  Angaben  und 
Resultaten,  die  ich  dabei  erhielt,  ließen  sich  zunächst  Tcr- 
schiedene  Gruppen  von  Zeichnern  unterscheiden,  a)  Die 
meisten  Menschen,  die  nicht  berufsmäßig  Zeichner  oder  Maler 
sind,  sehen  in  der  Tat  die  Dinge  höchst  ungenau,  sie  be- 
merken an  ihnen  viele,  selbst  auffallende  Einzelheiten  ttber- 
haupt  nicht,  ihr  Sehen  ist  in  keiner  Weise  ein  analysieren- 
des und  merkendes  Sehen,  es  ist  nicht  mit  der  Absicht 
verbunden,  die  Formen  der  Dinge  genau  aufzufassen  und 
sich  charakteristische  Formen  der  Dinge  zu  merken,  vollends 
versäumen  sie,  sich  einzuprägen,  wie  die  Formen  der  Dinge 
von  einem  gestimmten  Standpunkte  aus  aussehen.  Die 
Absicht  ihres  Sehens  ist  nicht  die,  sich  mit  den  Formen  und 
Farben  wirklich  vertraut  zu  machen;  sondern  meist  nur,  die 
Dinge  wiederzuerkennen,  zu  konstatieren,  was  da  ist,  oder 
gewisse  ftir  den  praktischen  Gebrauch  des  Lebens  unent- 
behrliche Eigenschaften  der  Dinge  kennen  zu  lernen  oder 
ihnen  auch  einen  unbestimmten  ästhetischen  Genuß  abzu- 
gewinnen. Dabei  haben  die  wenigsten  Menschen  selbst  eine 
Ahnung  davon,  wie  ungenau  sie  die  Formen  und  Farben 
der  Dinge  kennen  und  sie  sind  oft  erstaunt,  sogar  ärgerlich, 
wenn  ihnen  bei  dem  systematischen  Versuch  des  Auswendig- 
zeichnens das  zum  Bewußtsein  gebracht  wird.  Sie  behaupten 
dann  meist,  sie  kennten  die  Dinge  ganz  genau,  sie  könnten 
sie  nur  nicht  zeichnen.    Hierttber  kann  man  die  Versuohs- 
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prasmeD  sofort  aufklären,  indem  man  sie  aaffordert,  ihre 
EiinaKmigisTorBtellimgen  an  daa  gezeichnete  Objekt  eo  ge- 
MB  all  möglich  zu  beschreiben.  Dabei  hat  man  wieder 
MigfSItig  darauf  zn  achten,  ob  die  VerfincfaBpersonen  bloß 
wiaies,  daQ  irgend  ein  Bestandteil  des  Dinges  vorhanden 
ilt,  oder  ob  sie  diesen  auch  detailliert  beschreiben  können. 
In  entea  Falle  haben  sie  oar  ein  'naDieDtliches  und  betriff- 
lidies«  Wissen  von  diesem  Bestandteil,  sie  sehen  ihn  aber 
sieht  in  Form  einer  ansebaulicben  Erinnerong  vor  sich;  im 
nratten  Falle  zeigt  sich  der  Inhalt  ihrer  Erinnernngsrorstel- 
lanj^n^).  Hierbei  ergaben  sich  wieder  zwei  weitere  Gruppen 
Ton  Zeidmem.  b)  Die  einen  haben  die  Formen  nnd  Farben  der 
Diage  nur  darnm  nie  genau  gesehen,  weil  die  Absicht  za 
analynezendem  Sehen  bei  ihnen  nie  geweckt  worden  ist  und 
o]  andere  haben  diese  Absiebt,  ktiaueu  aber  trotzdem  nicht 
recht  beohachten.  Man  muß  also  wieder  unterHcheiden  zwi- 
Bohen  Bolcben  Indiridaen,  bei  denen  der  Wille  zu  sehen 
nicht  angeregt  worden  ist,  die  aber,  wenn  sie  genau  zusehen 
wollen,  wohl  zeichnen  kOnnen,  und  solchen,  die  aaeh  hei  ge- 
nauem analysierenden  Sehen  die  Details  der  Formen  nnd 
Farben  nicht  bemerken  nnd  infolge  dessen  nicht  behalten. 
Die  erste  Gruppe  von  Indiridaen  steht  nach  einiger  Obnng 
oft  sehr  genau,  denn  sie  beschreibt  aus  der  Erinnerung  dnrdi 
Konzentration  auf  die  GesichtsvorsteUungen,  die  früher  wahr- 
genommenen Dinge  oft  ttberraaohend  detailliert;  diese  Indi- 
vidnen  haben  also  auch  gute  Erinnerungsbilder,  trotzdem  sind 
sie  bisweilen  nicht  imstande,  daa  innerlich  deutlich  ge- 
sehene Erinnerungsbild  durch  die  Zeichnung  wiederzugeben, 

1]  Dabei  mischt  sich  freOIcb  die  FSbigkeit,  die  Anfmerkaunkeit 
auf  die  ErinnenuigBvorBtellaiigeii  zn  konzentrieren,  nnd  diese  mit  dem 
inneren  Blick  zn  fixieren  komplisierend  ein.  Wir  mtlBMn  aber  im 
Interesse  der  BegabnngBbestimmnng  nur  die  erinnernde  Begabnag 
in  Betracht  sieben,  mit  der  anch  die  Fixation  der  Voretellnngen  ein- 
heisflht. 
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ja  die  Unfähigkeit  zum  Zeichnen  des  genau  Gesehenen  und 
Erinnerten  kann  einer  yölligen  Hilflosigkeit  gleich  kommen. 
Bei  dieser  letzteren  Gruppe  muB  also  ein  anderer  Mangel 
Yorhanden  sein.  Ich  untersuchte  auch  bei  ihnen  die  Hand- 
geschicklichkeit. Ob  die  Ursache  des  Nichtzeichnens  in  dieser 
begründet  ist,  läßt  sich  feststellen,  wenn  man  nach  einer  ein- 
fachen Vorlage  schematische  Figuren,  namentlich  solche  mit 
parallelen  Geraden  und  feingeschwungenen  Bogenlinien  wieder- 
geben läßt,  und  wenn  man  längere  gerade  Linien  genau  vertikal, 
horizontal  oder  unter  einem  bestimmten  Winkel  nachzeichnen 
läßt.  Es  ergab  sich,  daß  der  Mehrzahl  dieser  Individuen  die 
Handgeschicklichkeit  durchaus  nicht  fehlt.  Ich  ließ  nunmehr 
solche  Individuen  wiederholt  Erinnerungsbilder  von  verschie- 
denen mehr  oder  weniger  bekannten  Dingen  zeichnen  und 
veranlaßte  sie,  Aussagen  ttber  die  Ursachen  der  Schwierig- 
keit des  Zeichnens  zu  machen.  Hier  ergaben  sich  einige  weitere 
Ursachen  fOr  die  Schwierigkeit  des  Zeichnens:  (1.)  Bei  den 
einen  Individuen  verschwinden  die  Erinnerungsbilder,  sobald 
sie  den  Stift  ansetzen  und  zwar  stört  sie  sowohl  der  Beginn 
der  zeichnenden  Bewegung  als  solcher,  wie  die  ersten  Striche, 
die  sie  aufs  Papier  bringen,  in  der  Fixation  der  inneren 
Bilder.  Während  der  getlbte  Zeichner  durch  das,  was  er  aufs 
Papier  bringt,  eine  Stütze  ftir  seine  Erinnerung  gewinnt, 
werden  diese  Individuen  gerade  durch  die  entstehende  2ieich- 
nung  gestört.  Am  meisten  stört  sie  dabei  die  von  ihnen  lebhaft 
empfundene  Inkongruenz  zwischen  der  entstehenden  Zeich- 
nung und  dem  Erinnerungsbild.  Der  Zeichner  weiß  sofort, 
daß  die  Zeichnung  absolut  nicht  dem  entspricht,  was  er 
innerlich  sieht  und  was  er  der  Absicht  nach  zeichnen 
wollte  und  wird  dadurch  verwirrt  und  gehemmt.  Hierin 
stecken  wieder  zwei  Partialursachen  ftir  das  Nicht-Zeichnen- 
können:  (2.)  Eine  mangelhaftie  Fixation  der  optischen  Er- 
innerungsbilder   durch    die    Aufmerksamkeit    während   des 
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B^abnDg  beim  Kinde  Bchon  wiederboU  vsteniiiditi  mnd  da 
die  yerBchiedenen  EntwiekUngsstnfen  des  UndHeheB 
Zeichnens  auch  fbr  die  Zergliederong  des  leidmeriflehen  Aktes 
bei  Kindern  sehr  lehrreich  sind,  so  woDen  wir  auf  diese 
erste  Gmppe  Yon  Versuchen  xnnächst  einen  Bliek  werfen. 
Eine  groBe  Anzahl  Kinder- Psychologen  hat  Tenraeht,  dmch 
Sammlung  von  Kinderzeichnungen  die  Hanptstnfen  der  Eoft- 
Wicklung  des  kindlichen  Zeichnens  anzugeben  z.  B.  Pires, 
Gorado  Ricci,  Sully,  Lukens,  Miss  Hogan,  Katz,  Lewinsteia 
n.  a.  Aber  das  einzige  vollstiUidige  Werk,  das  zngleieh  Aber 
alle  die  Yorher  genannten  Autoren  weit  hinansgehti  iat  das 
TOD  Schulrat  Dr.  Kerschensteiner  in  Mttnchen^).  Es  hat  da- 
her keinen  Zweck,  auf  die  Ansichten  der  Uteren  Autoren 
genauer  einzugehen  und  ich  stelle  die  Entwicklnngsetafea 
des  Zeichnens  in  den  folgenden  Ausführungen  im  AnsddnB 
an  K.  dar. 

Die  erste  Entwicklungsstufe  des  kindlichen  ZeiduMBS 
nennt  K.  in  Übereinstimmung  mit  den  ftlteren  Antoren  die 
Stufe  des  Schemas.  Das  Kind  zeichnet  überhaupt  noch 
nicht  eigentlich,  sondern  seine  rein  schematischen  Figuren 
von  Menschen,  Tieren,  Bäumen  sind  eine  symbolisch  dar- 
stellende Niederschrift  dessen,  was  das  Kind  yon  den 
Gegenständen  weiß,  nicht  eine  bildnerische  Darstellung 
dessen,  was  es  sieht  Katz  hat  den  lehrreichen  Versuch  ge- 
macht, Kindern,  die  auf  dieser  Stufe  stehen,  einfache  Obj^te 
zum  Nachzeichnen  Yorzulegen,  z.B.  einen  Würfel  in  yerschie- 
denen  Stellungen.  Die  Kinder  zeichnen  dann,  obgleich  das 
Ding  in  einer  bestimmten  perspektivischen  Ansicht  yor  ihnen 


1)  Greorg  Kerschensteiner,  Die  Entwicklung  der  seichnerisdiea  Be- 
gabung, mit  800  Figuren  in  Schwarzdmck  und  47  Figuren  in  Fub- 
druck,  München  1905,  Karl  Gerber.  S.  Lewinstein,  Kindendchnungea 
bis  zum  14.  Lebensjahre,  Leipzig  1906.  Vgl.  die  Literatur  am  SehhiB 
dieser  Vorlesungen. 


Die  Analyse  d.  ZeichnenB  o.  d.  Methodik  d.  Zeichenunterrichtes.    365 

steht,  doch  nicht,  was  sie  sehen,  sondern  was  sie  Ton  dem 
Würfel  wissen.  Sie  malen  z.  B.  drei  oder  vier  senkrechte 
Flächen  des  Würfels  nebeneinander.  Auf  dieStnfe  des  Schemas 
folgt  zweitens  die  Stufe  des  beginnenden  »Linien-  und 
Formen-Gefühls«.  Das  Kind  schreibt  jetzt  nicht  nor  den 
Inhalt  seiner  Vorstellnng  (seines  Begriffs)  Yon  den  Dingen 
nieder,  sondern  es  sucht  auch  den  Formenzusammenhang 
der  Erscheinungen  wiederzugeben,  wobei  sich  aber  rein  sche- 
matische Züge  einmischen.  >  Diese  Mischung  von  formalem 
und  schematischem«,  »von  rein  symbolischen  Andeutungen  und 
Erscheinungen  bei  der  formgemäßen  Wiedergabe  kennzeichnet 
die  zweite  Stufe.«  Es  folgt  drittens  die  Stufe  der  er- 
scheinungsmäBigen  Darstellung.  Da«  Schema  ver- 
schwindet aus  der  Einderzeichnung,  >die  Darstellung  gibt 
eine  irgendwie  mögliche  Erscheinungsform«  des  zu  zeich- 
nenden Dinges  und  zwar  wird  zunächst  der  Umriß  wieder- 
gegeben, die  Wiedergabe  der  plastischen  dreidimensionalen 
Baumyerhältnisse  bleibt  also  noch  zurück.  »Über  diese  drei 
Stufen  hinaus  kommen  aus  eigener  Kraft  ohne  irgendwelchen 
Unterricht  verhältnismäßig  nur  wenige  Kinder«.  Erst  vom 
elften  Lebensjahre  an  stellt  sich  ein  gewisser  Prozentsatz 
von  Kindern  ein,  welche  einige  Mittel  des  Ausdrucks  ftlr 
die  Darstellung  der  Tiefenverhältnisse  und  die  Plastik  der 
Körper  ausbilden.  Damit  tritt  die  vierte  Stufe  auf:  »Die 
Stufe  der  formgemäßen  Darstellung.«  Auf  dieser  vierten 
und  letzten  Stufe  »werden  einzelne  Körperformen  durch  zweck- 
mäßige Licht-  und  Schattenverteilung  oder  geeignete  Ober- 
flächenlinien  rund  gemacht,  Überschneidungen,  Flächen-  und 
Linienverkürzungen  bringen  das  Räumliche  des  dargestellten 
Gegenstandes  oder  einzelner  Teile  desselben  zum  Ausdruck«. 
(K.)  Zu  bemerken  ist,  daß  hier,  wie  bei  den  einzelnen  Stufen 
der  sprachlichen  Entwicklung  natürlich  keine  strenge  Auf- 
einanderfolge der  Stufen  angenommen  werden  darf  und  daß 
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durchaus  nicht  alle  Kinder  sie  durchlaufen.  Ja,  viele  Kinder 
bleiben  sogar  dauernd  auf  der  Stufe  des  Schemas  stehen, 
namentlich  viele  Mädchen.  Im  allgemeinen  zeigt  sich  in  der 
Entwicklung  des  Zeichnens,  daß  die  Knaben  den  Mädchen 
in  dem  Verständnis  und  Wiedergeben  der  Formen  ttberlegen 
sind,  dagegen  zeigen  die  Mädchen  eine  gewisse  Überlegen- 
heit in  dem  Sinn  für  Farben  und  für  das  rein  dekorative, 
ausschmückende  Zeichnen. 

So  lehrreich  auch  diese  Untersuchungen  sind,  die  im 
einzelnen  noch  manches  Interessante  enthalten,  das  wir  hier 
nicht  erwähnen  können,  so  klären  sie  uns  doch  über  zwei 
besonders  wichtige  Punkte  nicht  auf:  Über  die  Analyse  der 
zeichnenden  Tätigkeit  in  ihre  Teilprozesse  und  die  Ursachen 
der  individuellen  Unterschiede  der  zeichnerischen  Begabung. 
Eben  hierauf  erstreckten  sich  meine  ersten  Experimente.  Sie 
bildeten  zwei  Gruppen:  die  einen  beschäftigten  sich  mit  dem 
Nachweis  der  individuellen  Mängel  der  Begabung  für  das 
Zeichnen,  die  anderen  mit  der  Aufklärung  eines  bestinmiten 
Problems:  des  Anteils,  den  das  konstruierende  Sehen  am 
Zeichnen  hat.  Ich  beginne  mit  der  ersten  Gruppe.  Wenn 
man  die  bisherige  Literatur  darauf  ansieht,  was  als  Ursache 
der  verschiedenen  Begabung  für  das  Zeichnen  angegeben 
wird ,  80  beschränken  sich  die  Vermutungen  meist  auf  zwei 
Punkte:  Man  behauptet,  der  schlechte  Zeichner  kann  nicht 
richtig  sehen  (vgl.  den  früher  erwähnten  Vortrag  von 
Heim  »Sehen  und  Zeichnen«)  oder  es  fehle  ihm  an  Geschick- 
lichkeit der  Hand.  Allein  ich  fand  schon  bei  den  ersten 
Versuchen  eine  Anzahl  Individuen,  die  vortreffliche  optische 
Beobachtung  und  eine  geschickte  Hand  besaßen,  aber  trotz- 
dem nicht  zeichnen  konnten.  Dieses  veranlaßte  mich  zu  fol- 
genden Untersuchungen  bei  einer  Anzahl  Studierender.  1.  Die 
Versuchspersonen  mußten  aus  dem  Gedächtnis  eine  Anzahl 
Objekte  zeichnen,  die   sie    sehr  oft  aufmerksam  angeblickt 
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hatten.  Sie  wurden  verschieden  ausgewählt  nach  einer 
kurzen  Vorbesprechung  mit  den  Teilnehmern.  So  waren  z.  B. 
zu  zeichnen:  die  Umrisse  des  Gebirges,  wie  man  sie  bei 
klarem  Wetter  an  einer  bestimmten  Stelle  des  Zttricher  Sees 
sieht,  femer  die  Türme  einer  dortigen  Kirche,  femer  das 
Maßwerk  eines  gothischen  Fensters  oder  ein  Apparat,  mit 
welchem  sie  oft  hantierten  u.  a.  m.  Diese  Zeichnungen  aus 
dem  Gedächtnis  wiesen  außerordentlich  große  Unterschiede 
in  der  Korrektheit  der  Wiedergabe  auf.  Um  das  Maß  dieser 
Unterschiede  an  einem  Beispiel  wiederzugeben,  mögen  die 
beiden  folgenden  Zeichnungen  von  den  Konturen  des  Gebirges 
mitgeteilt  werden.  Nr.  a  rührt  her  von  einem  jungen  Volks- 
schullehrer,  der  Zeichenunterricht  gehabt  hatte,  Nr.  b  von 
einem  Dozenten,  der  sich  seit  vielen  Jahren  nicht  mehr  mit 
Naturzeichnen  beschäftigte.  Man  sieht,  daß  die  zweite  Zeich- 
nung keinerlei  Details  enthält,  statt  der  äußerst  charakteri- 
stischen und  mannigfaltigen  Bergformen  zeichnet  die  Ver- 
suchsperson einfach  eine  einzige  langgestreckte  Kurve.  Der 
gerade  Strich  darunter  soll  die  Konturen  des  Sees  andeuten, 
über  dem  sich  die  Berge  erheben.  Auch  die  erste  Zeichnung 
läßt  manche  charakteristische  Formen  aus.  Sie  erreicht  aber 
im  Vergleich  zu  der  zweiten  eine  erstaunliche  Genauigkeit. 
Was  ftir  Differenzen  des  inneren  Sehens  der  Gebirgskon- 
tnren  scheinen  in  diesen  beiden  Zeichnungen  zum  Ausdrack 
zu  kommen!  (Vgl.  Fig.  10.)  Bei  jedem  dieser  Versuche  im 
Auswendigzeichnen  fragte  ich  die  Versuchspersonen  genau 
darüber  aus,  worin  nach  ihrer  eigenen  Angabe  die  Möglich- 
keit und  die  Unmöglichkeit  der  graphischen  Wiedergabe  der 
Objekte  bemhte.  Wenn  nun  der  Versuch,  auswendig  zu 
zeichnen,  fehl  schlägt,  so  kann  das  sowohl  an  dem  ungenauen 
Sehen,  wie  an  mangelhaftem  visuellen  Gedächtnis,  als  auch 
an  mangelnder  Übung  in  dem  graphischen  Ausdruck  liegen. 
Deshalb  verband  ich  mit  dem  Versuch  zu  zeichnen  eine  (auf 
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diesen  folgende)  Anffordening  an  die  Teilnehmer,  die  be- 
tre£fenden  Dinge  aus  der  Erinnerung  möglichst  genau  zu 
beschreiben.  Wenn  auch  das  nicht  gelang,  so  legte  ich 
bisweilen  Abbildungen  der  Objekte  vor  und  ließ  mir  diese 
beschreiben.  Durch  diese  dreifache  Beschäftigung  der  Ver- 
suchsteilnehmer  mit  dem  gleichen  Objekt  ließ  sich  schon 
ziemlich  genau  feststellen,  ob  das  Nichtzeichnenkönnen  am 
mangelhaften  Sehen,  Vorstellen  oder  dem  ideomotorischen  Teil 
des  zeichnerischen  Aktes  liegt.  Nach  den  Angaben  und 
Resultaten,  die  ich  dabei  erhielt,  ließen  sich  zunächst  ver- 
schiedene Gruppen  von  Zeichnern  unterscheiden,  a)  Die 
meisten  Menschen,  die  nicht  berufsmäßig  Zeichner  oder  Haler 
sind,  sehen  in  der  Tat  die  Dinge  höchst  ungenau,  sie  be- 
merken an  ihnen  viele,  selbst  auffallende  Einzelheiten  Über- 
haupt nicht,  ihr  Sehen  ist  in  keiner  Weise  ein  analysieren- 
des und  merkendes  Sehen,  es  ist  nicht  mit  der  Absicht 
verbunden,  die  Formen  der  Dinge  genau  au&ufassen  und 
sich  charakteristische  Formen  der  Dinge  zu  merken,  vollends 
versäumen  sie,  sich  einzuprägen,  wie  die  Formen  der  Dinge 
von  einem  [bestimmten  Standpunkte  aus  aussehen.  Die 
Absicht  ihres  Sehens  ist  nicht  die,  sich  mit  den  Formen  und 
Farben  wirklich  vertraut  zu  machen;  sondern  meist  nur,  die 
Dinge  wiederzuerkennen,  zu  konstatieren,  was  da  ist,  oder 
gewisse  ftlr  den  praktischen  Gebrauch  des  Lebens  unent- 
behrliche Eigenschaften  der  Dinge  kennen  zu  lernen  oder 
ihnen  auch  einen  unbestimmten  ästhetischen  Genuß  abzu- 
gewinnen. Dabei  haben  die  wenigsten  Menschen  selbst  eine 
Ahnung  davon,  wie  ungenau  sie  die  Formen  und  Farben 
der  Dinge  kennen  und  sie  sind  oft  erstaunt,  sogar  ärgerlich, 
wenn  ihnen  bei  dem  systematischen  Versuch  des  Auswendig- 
zeichnens das  zum  Bewußtsein  gebracht  wird.  Sie  behaupten 
dann  meist,  sie  kennten  die  Dinge  ganz  genau,  sie  könnten 
sie  nur  nicht  zeichnen.    Hierüber  kann  man  die  Versuchs- 
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i  mtKt  «Auren,  iadam  mau  sie  attfiTordert.  ihre 
■gsnatoBkni^ii  an  das  geieieliiiete  Objekt  so  ge- 
:  n  besefareibeo.  Dabei  hat  man  wieder 
F  ■>  acbteo ,  ob  die  VereocbEpeTBonen  MoB 
wiuea,  d«!  iiSB*d  ein  BesUodteil  des  Dtngea  vorbanden 
igt,  oder  «b  «e  fioeeu  aveh  detaOüert  beschreiben  kSnneo. 
Im  tnkm  AOa  Inken  sie  nnr  ein  »nuncDtlichea  nod  begriff- 
■  WisMB  Toa  diesem  Bestandteil ,  sie  aehen  ihn  aber 
r  anscbanlichen  Erinnerang  vor  eich;  isi 
I  lUle  Migt  «ich  der  Inhalt  ihrer  EjiDDernngeTOTstel- 
I*).  HtaW  w^aben  sich  wieder  zwei  weitere  Gruppen 
TOB  Zdetacfm.  b)  Die  einen  haben  die  Formen  ond  Farben  der 
IK^e  BBT  darma  nie  genan  gesehen,  weil  die  Absicht  n 
•aa^rienadaB  ScboD  bei  ihnen  nie  geweckt  worden  ist  und 
e)  iBdere  kibai  diese  Absicht,  können  aber  trotzdem  nicht 
reebt  beobsebin.  Uan  maß  also  wieder  nnterscheiden  zwi- 
lebeo  soleb^  ladiridaen,  bei  denen  der  Wille  zn  sehen 
lücbt  angeregt  worden  ist,  die  aber,  wenn  sie  genan  znseheo 
wollen,  wohl  zeichnen  kOnnm,  und  wlehm,  die aaeb  bri  ge- 
nauem analysierenden  Sehen  die  Details  der  Formen  nad 
Farben  niehl  bemerken  nnd  infolge  dessen  nieht  behattOL 
Die  erste  Gmppe  TOn  Individaen  sieht  nach  einiger  Ubing 
oft  sehr  genan,  denn  sie  beschreibt  ans  der  Erinnerung  dnrdi 
Konzentration  aof  die  OesiehtSTorstellangen,  die  früher  wahr- 
genommenen Dinge  oft  ttberrasoheud  detailliert;  diese  Indi- 
Tiduen  haben  also  anch  gute  ErinDeinngsbilder,  trotzdem  sind 
sie  bisweilen  nicht  imstande,  das  innerlich  deutlich  ge- 
sehene Erinnerungsbild  durch  die  Zeichnung  wiederzugeben, 

>|  Dabei  mlBcht  aicli  frdlich  die  ilUiigkdt,  die  Aufinerksaiiikeit 
auf  die  ErinnemngsvorsteUnngen  m  konxentrieren,  und  dieae  mit  dem 
inneren  Blick  zn  fiziareD  komplizierend  ein.  Wir  mOawn  aber  in 
laUreaieder  BegftbnngBbeBtimmnng  nur  die  erinnernde  Begabimg 
In  Betracht  xfehen,  mit  der  inch  die  Fixation  der  Tontellnngen  ein- 
beigebt. 
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ja  die  Unfähigkeit  zum  Zeichnen  des  genau  Gesehenen  and 
Erinnerten  kann  einer  völligen  Hilflosigkeit  gleich  kommen. 
Bei  dieser  letzteren  Gruppe  muB  also  ein  anderer  Mangel 
Yorhanden  sein.  Ich  untersuchte  auch  bei  ihnen  die  Hand- 
geschicklichkeit Ob  die  Ursache  des  Nichtzeichnens  in  dieser 
begründet  ist,  läßt  sich  feststellen,  wenn  man  nach  einer  ein- 
fachen Vorlage  schematische  Figuren,  namentlich  solche  mit 
parallelen  Greraden  und  feingeschwungenen  Bogenlinien  wieder- 
geben läßt,  und  wenn  man  längere  gerade  Linien  genau  vertikal, 
horizontal  oder  unter  einem  bestimmten  Winkel  nachzeichnen 
läBt.  Es  ergab  sich,  daß  der  Mehrzahl  dieser  Individuen  die 
Handgeschicklichkeit  durchaus  nicht  fehlt  Ich  ließ  nunmehr 
solche  Individuen  wiederholt  Erinnerungsbilder  von  verschie- 
denen mehr  oder  weniger  bekannten  Dingen  zeichnen  und 
veranlaBte  sie,  Aussagen  über  die  Ursachen  der  Schwierig- 
keit des  Zeichnens  zu  machen.  Hier  ergaben  sich  einige  weitere 
Ursachen  für  die  Schwierigkeit  des  Zeichnens:  (1.)  Bei  den 
einen  Individuen  verschwinden  die  Erinnerungsbilder,  sobald 
sie  den  Stift  ansetzen  und  zwar  stört  sie  sowohl  der  Beginn 
der  zeichnenden  Bewegung  als  solcher,  wie  die  ersten  Striche, 
die  sie  aufs  Papier  bringen,  in  der  Fixation  der  inneren 
Bilder.  Während  der  geübte  Zeichner  durch  das,  was  er  aufs 
Papier  bringt,  eine  Stütze  für  seine  Erinnerung  gewinnt, 
werden  diese  Individuen  gerade  durch  die  entstehende  Zeich- 
nung gestört.  Am  meisten  stört  sie  dabei  die  von  ihnen  lebhaft 
empfundene  Inkongruenz  zwischen  der  entstehenden  Zeich- 
nung und  dem  Erinnerungsbild.  Der  Zeichner  weiß  sofort, 
daß  die  Zeichnung  absolut  nicht  dem  entspricht,  was  er 
innerlich  sieht  und  was  er  der  Absicht  nach  zeichnen 
wollte  und  wird  dadurch  verwirrt  und  gehemmt.  Hierin 
stecken  wieder  zwei  Partialursachen  ftlr  das  Nicht-Zeichnen- 
können:  (2.)  Eine  mangelhafte  Fixation  der  optischen  Er- 
innerungsbilder   durch    die    Aufmerksamkeit    während   des 
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körperlichen  Modell  zeichnen.  Solche  Menschen  haben  absolut 
kein  Verständnis  fUr  die  Projektion  des  dreidimen- 
sionalen Baumes  in  die  Ebene  des  Papiers.  Sie  sind 
nicht  wegzubringen  von  dem  kindlichen  Standpunkt,  daß  man 
doch  auf  dem  Papier  »alles  sehenc  muß.  Sie  bemtthen 
sich,  ihr  Wissen  von  den  Dingen  wiederzugeben  statt  dessen, 
was  sie  sehen,  obgleich  sie  im  übrigen  keineswegs  auf  der 
Stufe  des  kindlichen  Zeichnens  stehen.  Diese  Art  von  Zeich- 
nern hat  auch  immer  ein  mangelhaftes  Verständnis  ftir  die 
Zeichnung  anderer,  fUr  Illustrationen  und  ftir  (Gemälde,  sie 
vermissen  auf  einer  Zeichnung  Dinge,  die  nach  allen  Gesetzen 
der  Perspektive  und  der  Projektion  nicht  sichtbar  sein  können, 
und  deuten  nicht  selten  die  Perspektive  falsch.  Ich  konnte 
einmal  einen  sehr  gebildeten  Dozenten  nicht  davon  über- 
zeugen, daß  es  unmöglich  sei,  drei  ihm  bekannte  Häuser, 
die  im  Dreieck  um  einen  Platz  herumstanden,  so  zu  zeichnen, 
daß  man  von  jedem  die  Fassade  sah ;  derselbe  Herr  war  nicht 
imstande,  sich  ein  paar  anatomische  Zeichnungen  recht  zu 
deuten.  Zu  diesen  Mängeln  kann  ferner  die  Mangelhaftig- 
keit der  visuellen  Erinerung  als  solcher  kommen. 
Es  gibt  Menschen,  die  leidlich  genau  sehen,  aber  kein  gut 
entwickeltes  optisches  Sinnengedächtnis  haben  (das  sind  z.  B. 
die  ausgeprägt  akustisch -motorisch  Veranlagten).  Hier  tritt 
also  der  Einfluß  des  Vorstellungstypus  auf  das  Zeichnen 
hervor.  Meist  findet  man  allerdings  auch  bei  dem  Akustiker 
eine  weniger  gut  entwickelte  optische  Beobachtung  als  bei 
dem  visuell  gut  vorstellenden  Menschen,  da  der  Vorstellungs- 
typus sekundär  auf  die  Wahrnehmung  zurückwirken  muß. 
Endlich  fand  ich  als  eine  weitere  Ursache  ftir  das  mangel- 
hafte Zeichnen  die  bloße  Ungeschicklichkeit  der  Hand. 
Diese  kann  man,  wie  bemerkt  wurde,  auf  die  Probe  stellen, 
wenn  man  vertikale  und  horizontale  parallele  gerade  Linien, 
Kurven  und  Ellipsen  zeichnen  läßt.    Es  gibt  tatsächlich  eine 
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große  Amahl  Erwiefaflena;  die  kme  ■ealuadria  odor  iMMri- 
sontilc  Linio  eiiiiganiiaBai  koirdct  am  freier  HmmI  ■•Mh—'^ 
kfimien,  geiehweige  dorn  einen  Kreis  ote  eine  EDifie: 

Fetien  wir  zuHunmeiif  io  eigibt  rieh  iduM  ase  dtftig* 
Yonuitemielunigeii,  daB  des  JSichfr'ZeielmenkCmen  aaf  folgen- 
den üneehen  beruhen  kann:  L  Dana^  daB  der  WHIe  n 
analyrierendem  Sehen  und  mm  »Merken«  der  Formen  md 
Farben  der  Dinge  nicht  geweckt  ist  8.  Daraa^  daB,  aneh 
wenn  dieaer  Wille  da  iat^  das  analyvierende  Sehen  dem  In- 
dhidnom  schwer  fiUlt  3.  Amt  der  MangrlhafHgkeit  (insbeson- 
dere Lftckenhaftigkeit  nnd  ündenffiehkeit)  der  optisehen  Er- 
innerongsbildtf ,  insbesondere  dem  mangelhaften  Foasen-  md 
FarbeDgedichtnis;  aber  anch  das  Ctfdjfthtnis  ftr  rinadidie 
Situationen  ist  oft  nicht  Torhanden.  4.  Anf  der  DnflUtigfceiti 
die  optischen  Erimierangsbilder  mit  der  AafiDowrksamkeit  fissfe- 
mhalten  —  insbesondere  wihrend  des  leichnerischcn  Aktes 
selbst  5.  Anf  mangelhafter  Zuordnung  der  optiadien  Er- 
innerungsbilder (und  Wahmefamnngsbilder)  sn  den  anaftkren- 
den  zeichnerischen  Bewegungen.  6.  Darauf,  daB  die  Ef- 
innerungsbilder  durch  den  Anblick  der  entgtehenden  Zeichnung 
und  die  Inkongruenz  zwischen  dieser  und  der  dem  Zeichner 
Yorschwebenden  Absicht  gestört  wird.  7.  Auf  dem  gänzlichen 
Fehlen  erworbener  ZeicbenBchemata.  8.  Darauf,  daB  kein 
Verständnis  fUr  die  Projektion  des  dreidimensionalen  Baumes 
in  die  Ebene  vorhanden  ist.  9.  Auf  dem  bloBen  Mangel  an 
Handgeschicklichkeit.  Endlich  können  sieh  10.  diese  Ursachen 
in  verschiedener  Weise  bei  einem  Individuum  kombinieren. 

Wir  haben  nun  aber  streng  zu  unterscheiden  zwischen 
dem,  was  an  diesen  Punkten  Sache  der  Begabung  ist,  und 
dem,  was  bloBer  mangelhafter  Übung  zu  verdanken  ist.  Ich 
bin  nach  meinen  bisherigen  Versuchen  der  Überzeugung,  daB 
Ursachen  der  mangelhaften  Begabung,  die  oben  unter  Nummer 
2.,  3.,  4.,  5.,  7.,  8.  genannten  Eigenschaften  sind.    Die  übrigen 
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Ursachen  des  Nicht -Zeichnenkönnens  sind  reine  Übnngs- 
mängel.  Aber  nach  meiner  frtlher  geäußerten  Auffassung 
des  dispositionellen  Charakters  angeborener  Begabung  können 
auch  die  als  Begabungsursachen  bezeichneten  Fehler  durch 
Übung  yeryollkommnet  werden.  Und  hierin  liegt  nun  ein 
Hauptwert  einer  solchen  Analyse  der  individuellen  Unter- 
schiede der  zeichnerischen  Begabung:  Wir  stehen  nicht  mehr 
bloß  Tor  dem  groben  Faktum,  daB  wir  konstatieren  müssen, 
dieses  oder  jenes  Eand  ist  ein  schlechter  Zeichner,  sondern 
wir  können  den  bestimmten  indiyiduellen  Mangel 
des  einzelnen  Zeichners  nachweisen,  und  wir  haben 
damit  zugleich  den  Angriffspunkt  gewonnen  fbr  besondere 
formale  Übungen,  durch  die  wir  den  Begabungsmangel  des 
einzelnen  Zeichners  ausgleichen  können.  Bei  dem  einen  Indi- 
yiduum  muB  die  Absicht  zum  analysierenden  Sehen  geweckt 
werden,  bei  dem  anderen  entwickelt  man  das  Sehen  durch 
Übungen,  bei  einem  dritten  mttssen  durch  Gedächtnisttbungen 
die  optischen  Erinnerungsbilder  geschärft  werden  usw.  Ich 
bin  nach  diesen  Untersuchungen  Überzeugt,  daB  jedes  ELind, 
wenn  es  rechtzeitig  auf  seine  indiyiduellen  Begabungsmängel 
im  Zeichnen  untersucht  [und  geeigneten  formalen  Übungen 
unterworfen  wird,  ein  leidlicher  Zeichner  werden  kann.  Natür- 
lich kein  Künstler!  Denn  zur  künstlerischen  Begabung  ge- 
hören weitere  als  die  oben  genannten  Eigenschaften,  wie 
kombinatorische  Phantasie,  eine  ausgeprägte  Indiyidualität, 
feines  ästhetisches  Fühlen  und  anderes  mehr,  das  sich  durch 
Schulttbung  schwerlich  erwerben  läBt. 

Den  typischen  Mängeln  der  zeichnerischen  Begabung  stehen 
natürlich  ebenso  typische  Vorzüge  begabter  Zeichner 
gegenüber,  die  ebenfalls  bei  meinen  Versuchen  deutlich  her- 
yortraten.  Ich  will  nur  einiges  yon  ihnen  andeuten.  1.  Ich 
fand  Indiyiduen,  die  beständig  analysierend  sehen,  selbst 
wenn  sie  garnicht  die  Absicht  haben,  zu  zeichnen,  und  sich 
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nie  eniftlicli  dmmm  braitlht  haben.  2.  loh  fiuid  solehei  die 
ein  so  herFomgendes  Gediohtois  habeui  dmB  ihnen  die  Er- 
ümerongsbilder  gewisaennaBen  anfliegen;  eelbet  kompliiierte 
Olgektei  die  sie  nie  mit  der  Abdeht  idehnerieeher  Wieder- 
gabe angeeehen  hatten,  wurden  korrekt  geseiehnet  Efaie 
meiner  YennohBperaonen  war  inutande,  komplizierte  psyeho- 
logische  Apparate  answendig  zn  seiehnen  nnd  sogar  nadi 
Anfforderong  von  jedem  beliebigen  rein  erinnerlich  voige- 
steDten  Standpunkte  ans  nnd  ebensogut  im  Umrifi  wie  im 
Aufriß.  Sie  konnte  in  jeder  beliebigen  Ebene  einen  Dnieh- 
schnitt  durch  den  Apparat  zeichnen.  Sie  sagte,  daB  sie 
den  Apparat  »in  Gedankent  ebensogut  herumdrehen  und 
von  einer  anderen  Seite  betrachten  konnte^  wie  wenn  sie 
ihn  vor  sich  hätte.  Bei  solchen  Individuen  ist  nicht  mr 
ein  gutes  Formgedächtnis  vorhanden,  sondern  ein  aktives 
inneres  Sehen,  das  mit  den  inneren  Bildern  beinahe  ebenso 
schalten  und  walten  kann,  wie  mit  den  Wahmehmungidb- 
jekten.  3.  Ich  fand  Zeichner,  die  keine  genauen  Erinnemqgs- 
bilder  haben,  aber  trotzdem  gut  zeichnen  können.  Diese 
scheinen  wieder  zwei  Typen  zu  bilden.  Die  einen  yerlassen 
sich  auf  das  Wissen  und  die  Reflexion.  Diese  tritt  fbr  das 
fehlende  optische  Bild  bei  ihnen  ein,  sie  denken  nach:  Wie 
muß  der  Gegenstand  gewesen  sein  ?  Sie  ergänzen  ihre  mangel- 
hafte Erinnenmg  nach  Analogien  und  mittels  wissenschaft- 
licher Reflexion  ttber  die  Beschaffenheit  der  Dinge,  auf  Grund 
deren  sie  leidlich  zeichnen  können^).  Der  zweite  Typus 
hat  ebenfalls  ungenaue  Erinnerungsbilder,  er  weiß  diese  aber 
beim  Zeichnen  yortrefflich  auszunutzen  und  bringt  trotz 
des  mangelhaften  inneren  Sehens  relativ  gute  Zeichnungen 
zustande.  Bei  diesen  letzteren  Zeichnern  ist  die  Koordination 
zwischen  Vorstellnng  und  ausftlhrender  Handbewegung  nnd 

1)  Genaner  hat  diesen  reflektierenden  Zeichner  bei  Ekindem  Herr 
Dr.  Albien  nachgewiesen. 
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ebenso  die  Handgeschicklichkeit  in  hohem  Maße  entwickelt, 
w&hrend  das  Sehen  und  die  optischen  Bilder  fehlen.  Sie 
sind  die  geborenen  »Answendig^Maler«,  allerdings  zeigt  ihr 
Zeichnen  stets  den  Hangel,  daß  die  individuellen  Details  der 
Objekte  nicht  wiedergegeben  werden. 

Ich  gehe  nunmehr  ttber  zu  einer  Beschreibung  der  zweiten 
Gruppe  von  Experimenten,  die  ich  anfangs  allein,  später  mit 
Herrn  Dr.  Albien  in  Königsberg  ausführte.  Herr  Albien  hat 
dann  selbständig  eine  umfangreiche  Versuchsreihe  weiter- 
geführt.  Das  Ziel  der  Versuche  war  im  allgemeinen  die 
Analyse  der  Tätigkeit  des  Zeichnens  bei  Kindern  (und 
Erwachsenen).  Dazu  galt  es  zunächst,  einmal  ein  Grund- 
problem in  möglichst  exakter  Form  experimentell  anzugreifen, 
da  wir  beim  Experiment  immer  die  Erfahrung  machen,  daß 
bei  der  Untersuchung  emer  speziellen  Frage  in  der  Regel 
durch  Nebenerfolge  der  Untersuchungen  sich  das  ganze 
Problem  zu  klären  pflegt.  So  betraf  z.  B.  das  tachistos- 
kopische  Experiment  beim  Lesen  eigentlich  direkt  nur  einen 
Punkt:  das  Auffassen  der  Buchstaben  und  Worte  bei  kürzester 
Exposition.  Sie  erinnern  sich,  daß  trotzdem  von  einem  solchen 
Versuch  aus  sich  das  ganze  Lesen  analysieren  läßt.  Das 
Problem,  das  ich  zuerst  beim  Zeichnen  ins  Auge  faßte,  war 
dieses,  welchen  Anteil  das  analysierende  Sehen  und 
das  konstruktive  Verständnis  der  Formen  an  der  kor- 
rekten zeichnerischen  Wiedergabe  der  Formen  hat?  Wenn 
wir  einfache  Formen  zeichnerisch  wiedergeben,  wird  dann 
die  Hand  mehr  durch  das  optische  Erinnerungsbild  als  solches 
geführt,  und  wirkt  dieses  dabei  einfach  als  inhaltliche  repro- 
duzierte Vorstellung  oder  muß  dabei  zugleich  ein  konstruktives 
Verstehen  und  ein  wirkliches  Analysieren  des  Laufes  der 
einzelnen  Linien,  ihrer  Größe  und  Lage  und  ihrer  Verhältnisse 
stattfinden,  und  welche  Bedeutung  hat  dieses  konstruierende 
Sehen  für  die  Ausführung  der  Zeichnung?  Wir  werden  sehen. 


378  Siebiehiita  Yoiiflsnig; 

daB  die  pädagogiBohe  Bedentang  diaser  Fnge  eine  sehr  groBe 
ist,  wenn  nftmlich*  das  FonnenverstandniB  sieh  als  nn- 
erläBliehe  Bedingung  für  aUes  Zeiehnen  nachweisen  läßt,  so 
gewinnt  die  Fonnenanalyse  eine  grundlegende  Bedeutung  ftbr 
den  Zeichenunterricht  und  das  sogenannte  impressionistische 
Zeichnen  ist  ftr  den  Anfänger,  der  noch  keine  wesentliche 
Formenkenntnis  besitst,  nicht  die  geeignete  Methode. 

Um  diese  Frage  su  beantworten,  l^gte  ich  zehn  erwachsenen 
Personen  (Studierenden)  und  Herr  Dr.  Albien  45Bealschfllenii) 
vom  neunten  bis  zum  18.  Lebensjahre  einfache  Figuren  Yor, 
die  folgende  Bedingung  erfüllen  muSten.  1.  Sie  durften  nicht 
von  frtther  her  bekannt  sein  und  muSten  mögliehst  wenig 
an  bekannte  Figuren  erinnern,  damit  sie  erst  im  Experiment 
von  dem  Zeichner  kennen  gelernt  wurden;  im  anderen  Falle 
tritt  die  Erinnerung  an  bekannte  Figuren  für  den  Mangel 
an  richtiger  Auf&ssung  wfthrend  des  Experimentes  ein.  Hter- 
aus  erklärt  sich  die  Wahl  der  Figuren,  denn  es  ist  nicht 
leicht,  Figuren  zu  zeichnen,  die  keine  Anklinge  an  dem 
Kinde  bekannte  Formen  haben;  gänzlich  auf  Erinnerungen 
an  bekannte  Figuren  zu  yerzichten,  ist  natttrlich  überhaupt 
unmöglich.  2.  Die  Figuren  muBten  einfach  sein,  damit  sie 
durch  einen  kurze  Zeit  dauernden  Anblick  eingeprägt  werden 
konnten.  3.  Sie  durften  aber  nicht  so  einfach  sein,  daß  sie 
dem  analysierenden  Fonnenyerständnis  keinen  Anhaltspunkt 
darbieten  konnten.  Deshalb  wählte  ich  einfache  Linien,  Figuren, 
die  dem  optischen  Bilde  nach  einfach  sind,  aber  bei 
denen  der  Verlauf  der  Linienkonstruktion  ziemlich 
schwierig  ist.  Nur  eine  Figur  erftillte  diese  Bedingung 
vollkommen  (es  ist  die  Fig.  IIa  S.  379),  ich  entlehnte  sie 
aus  der  Anatomie  von  Gegenbaur,  sie  ist  die  sohematische 

1)  Die  Schüler  waren  nach  zwei  Gesichtspunkten  aosgewählt,  ab 
gute,  schlechte  nnd  mittelmäßige  Zeichner  und  nach  der  allgemeinen 
Begabung  als  intelligente,  mittelmäßige  und  wenig  begabte  Schüler. 
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Fig.  11.    a  ist  das  Schema  eines  dem  Bilde  nach  einfachen,  der  Kon- 
Btniktion  nach  komplizierten  Linienverlaafs  ohne  Anklänge  an  be- 
kannten Figuren,    b  dasselbe  mit  einer  kleinen  Verkürzang,  die  als 
KontroUfigor  für  die  Beteiligung  des  indirekten  äelieTia  g^^n^a^E^X.  ^^r^^^- 
e  und  d  enthalten  mehr  Annäherungen  an  beikannlQ  Yi^qx^ti. 


880 


I  VorlMoni^. 


ZeidunV    ^>    TsiiurfM    der    SympathikusDervea    (vergl 

DioM  FigBTBn  nnd  dem  Auge  des  Beobachters  so  dar- 
tiUeten,  di^  ida  aotA  ohne  WaDdeinDg  des  Blickes  genan 
Mi%e&Bt  werden  kOnnen,  sie  mfissea  sich  daher  aDcähemd 
aaf  der  Stdle  dea  deottiehsteB  Sehens  der  Netzhaut  (der 
DUUmU  totei^  oder  doeh  in  deren  anmittelbarer  Umgebung: 
ftbUlden.  Se  dürfen  also  nicht  za  weit  ins  indirekte  Sehen 
fidlen,  da  ne  Mmrt  nndendiefa  werden  müssen,  wenn  sie,  wie 
in  den  folgenden  YersndMB,  mit  fester  Fixation  betrachtet 
mrden.  KontreDTemobe  nUt  kleineren  Figuren,  die  Ben 
Albien  nachtAglieh  nnsMlte,  ergaben  ganz  dasselbe  Keanltst, 
wie  die  Tonuiagflienden. 

Die  I^gnren  wsiden  den  Versnchspersouen  ganz  korae 
Zdt  exponiert  (den  Erwaehaenen  »hn  Sekudco).  WArvl 
det  Betraehtena  war  jede  naehielehnaBde  Tllig^uit  aad  dlaa 
nberiegende  EonBtmiereai  cn  ontordrlokeB.  Dieaea  wvdo 
dadurch  erreidit,  daß  1.  während  der  Betnditang  die  Hud 
taktmäBig  hin  osd  her  bewegt  worde,  nm  ein  Nachxeidinen 
mit  der  Hand  aoBzaschlieBen ,  daß  2.  mitten  in  der  Figur 
eich  ein  Fix&tionszeiohen  befand  (ein  Sternchen),  das  w&hreod 
des  SeheDB  fest  fixiert  werden  mnfite,  damit  das  Ange  nidit 
an  den  Linien  entlang  gleiten  konnte.  Anch  das  Benennen 
der  Fignren  wurde  aoagesehaltet,  das  ergab  sich  com  Teil 
schon  dnreh  die  Wahl  der  Fignren  selbst.  Der  Experimentator 
beobachtete,  der  Versochsperson  gegenttbersitzend,  ihre  Angen, 
zagleicfa  mnßte  an  den  Willen  der  Teilnehmer  appelliert  werden, 
indem  sie  die  Instruktion  erhielten:  Blicke  die  Figur  einfach 
an  mit  möglichst  fester  Fixation  des  Stemohens  und  enthalte 
dich  jeden  Versuchs,  sie  in  Oedanken  nachzakon- 
struieren  oder  zu  zeichnen;  versuche,  was  do  dann  von 
der  Figur  behältst  Die  Zeit  des  Anblickens  worde  nach  der 
Sekundennbr  kontrolliert,  vorher  hatten  die  Versnchapersonen 
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auf  ein  die  Zeichnong  bedeckendes  Papier  zu  blicken,  auf 
welchem  sich  ein  Sternchen  befand,   das  gerade  über  dem 
der  Zeichnung  lag,  damit  der  Fixationspunkt  nicht  erst  ge- 
sucht zn  werden  brauchte  (Herr  Albien  verbesserte  das  Ver- 
fahren dadurch,  daß  er  in  den  die  Zeichnung  bedeckenden 
Karton  einen  Einschnitt  machte,  durch  den  das  Sternchen  der 
Figur  selbst  vorher  gesehen  wurde).   Auf  den  Zuruf  »jetzt c 
fixierte   die  Versuchsperson   das   Sternchen,   hierauf  wurde 
sofort  das  Deckpapier  weggezogen.    Die  Versuchsperson  sah 
zehn  Sekunden  die  Figur^  die  darauf  sofort  bedeckt  und  so- 
gleich aus  der  Erinnerung  gezeichnet  wurde.    Nachdem  das 
erste  Nachzeichnen  beendigt  war,  wurde  derselbe  Versuch 
wiederholt  (bisweilen  auch  noch  ein  zweites,  drittes  und  viertes 
Mal).    In  den  Versuchen  von  Albien  wurden  außerdem  nach- 
her die  Figuren  der  Vorlage  nach  beliebig  langem  Ansehen 
auswendig  gezeichnet,  und  endlich  wurde  nach  der  Vorlage 
abgeaseichnet.    Bei   einer  Anzahl  Teilnehmer  wurde   femer 
die  Zeit,  die  sie  zur  Ausführung  der  Zeichnungen  in  jedem 
dieser  Fälle  gebrauchten,  nach  der  Uhr  kontrolliert.  Besonders 
wichtig  ist  es,  die  Zeichner  über  ihre  Selbstbeobachtung 
zu  befragen.    Diese  Fragen  müssen  oft  wiederholt  werden, 
da  die  Fähigkeit  so  komplizierte  Tätigkeiten  zu  beobachten, 
von  Fall  zu  Fall  zunimmt,  eine  Erinnerung  stützt  die  andere, 
allmählich  füllen  sich  die  Lücken  der  Selbstbeobachtung  aus. 
Die  Fragen   erstreckten  sich  auf  folgende  Punkte:   Halten 
Sie  die  Zeichnung   für   richtig?    Können  Sie   sagen,    was 
falsch  ist?    Wo  fehlt  etwas?    Was  halten  Sie  für  die  Ur- 
Bache dafür,  daß  Sie  nicht  mehr  zustande  gebracht  haben? 
Ist  Ihnen  die  Zeichnung  schwierig?  Worin  liegt  die  Schwierig- 
keit?   Worauf  verlassen  Sie  sich  mehr,   auf  das  optische 
Erinnerungsbild  der   Zeichnung   oder  auf  Überlegung  und 
Iteflexion  über  den  Lauf  der  Linien?    Gelingt  es  Ihnen,  durch 
nachträgliche    Konzentration    die    Lücken    der    Erinnerung 
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nmatUkm?    ßA  BmiiCT  wvde  iie  Amnim  mit  »Da«  gb- 

wiUt) 

Fftr  wettere  KJwfihfüw  der  WwnmAm  mtM  kk  mtt  im 
Sekrift  YOB  AlbicB  TCureiMB  sm  cfwlkie  Ucr  sii^feidi  die 
Sesmltste  dkier  TcnadsreihaL  Ah  dca  bcjggfct>caci 
ProbcB  «cht  MB  znichsl(fg|.Fig.l2«.13),daBbdüala^ 
difdonp  dci  KadibHiraienH  du  Zeiehnm  der  linei 
sbeolst  Hiebt  pelin^,  des  aeietBa  Trihf .hawiM  ieteebd 
don  enten  Yenedi  gmn%  «mmOgliek.  WiciA%  iit  dabei, 
daB  dieees  gani  ebne  Btekaiebt  amf  das  Alter  der 
Teilnebmo'  ptt,  daa  nernjibrige  Kiad  iit  dwaao  «afiü^p, 
die  Figur  ebne  NadikonetrneTCB  n  leidBen  wie  der  18- 
jibrige  Kaabe  vnd  der  Erwacbeene  aad  aaler  des  Erwadk- 
aenen  ist  der  eebkeble  Zeidmer  ebenao  wenig  imefande,  die 
Figur  wiedemgeben  wie  der  im  koüBüiiiciciiden  Zeidnea 
rOllig  gettbCe  Arebitekt  oder  ÜBgouear^}.  ITiele  Yetendia- 
perBonea  bringen  aosaaagen  tberbaopt  niebta  «afii  Fapiet; 
wenn  das  Konstraieren  anterdrüdct  wird.  Mieniabi  find 
Albien  oder  leb  ein  Individunm,  daa  die  Figur  des  anatomiaeben 
Schemas  auch  nur  annähernd  richtig  nach  dem  ersten  Sehen 
wiedergegeben  hätte.  Dieser  Mißerfolg  ist  ein  so  erstaan- 
lieber,  daß  ein  geübter  Zeichner  mir  sagte,  es  sei  ihm  bei 
dieser  Gelegenheit  znm  ersten  Male  mm  Bewußtsein  gekommen, 
daß  sein  ganzes  Sehen  ein  analysierendes  Sehen  und  kon- 
stmierendes  Verstehen  sei.  Erst  bei  Wiederholung  des  Yer- 
sncfaes  stellten  sich  bessere  Resultate  ein,  aber  stets  gaben 
dann  die  Versuchspersonen  an,  daß  sie  allmählich  anfingen, 
sich  den  Lauf  der  Linien  durch  Überlegung  klar  zu 
machen.  Zieht  man  die  Aussagen  der  Versucbsperaonen 
zn  Kate,  so  ergeben  diese  einstimmig,  daß  die  Ursadie  ftr 
das  Nichtzeicfanenkönnen  darin  liegt,  daß  das  konstruierende 
Sehen    unterdrückt   ist,    daß   sie   die  Figur  nicht   zeichnen 


^)  Unter  meinen  Versuchspersonen  waren  mehrere  geQbte  Zeichner. 
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können,  weil  sie  sie  nicht  verstanden  haben.  Daher  findet 
man  anch,  daß  die  Figuren  nm  so  besser  wiedergegeben 
werden,  je  mehr  Anklänge  sie  an  bekannte  Figuren  ent- 
halten, denn  in  diesem  Falle  treten  die  Erinnerungen 
an  ähnliche  Figuren  für  das  konstruktive  Verständ- 
nis ein. 

Beachtet  man  das  Verhalten  der  einzelnen  Personen,  so 
finden  sich  bei  ihnen  typische  Verhaltungsweisen,  nach 
denen  sich  Typen  der  zeichnerischen  Begabung  unter- 
scheiden lassen.  Herr  Albien  fand  zwei  Haupttypen :  >  Einen 
innerlich  schauenden«  und  den  reflektierenden  und  konstru- 
ierenden Zeichner.  Der  erste  verläßt  sich  ganz  auf  das  von 
der  Zeichnung  hinterbliebene  Gesichtsbild  und  verzichtet  auf 
Ergänzung  desselben  durch  bloßes  Nachdenken;  bleibt  nun 
(wie  in  dem  Falle  des  Sehens  mit  unterdrücktem  Nachkon«» 
strnieren)  das  Gesichtsbild  unvollkommen,  so  zeichnet  er  auch 
nicht  mehr,  als  er  innerlich  sieht.  Zugleich  sieht  man  aus 
den  Versuchen,  daß  das  Zustandekommen  der  anschaulichen 
Gesichts  Vorstellung  der  Figur  von  dem  Verstehen  der  Figur 
abhängig  ist!  Unsere  vorstellende  Tätigkeit  arbeitet  nicht 
wie  eine  pbotographische  Platte,  die  einfach  das  wiedergibt, 
was  auf  ihr  exponiert  worden  ist,  sondern  auch  die  anschau- 
lichen Elemente,  die  sich  der  Erinnerungsvorstellung  ein- 
verleiben, hängen  —  wenn  es  sich  um  Formenvorstellnngen 
handelt  —  ab  von  dem,  was  wir  verstehen  und  bewußt 
> merken«.  Der  andere  sucht  im  Gegensatz  zu  jenem  das 
mangelnde  optische  Gesichtsbild  durch  Reflexion  zu  ersetzen 
und  zu  ergänzen,  und  er  kommt  deshalb  bisweilen  dazu,  etwas 
völlig  anderes  zu  zeichnen,  als  was  in  der  Vorlage  gegeben 
war.  Es  wurde  femer  der  Aufmerksamkeits-  und  Vorstel- 
lungstypus bei  einer  Anzahl  Teilnehmer  untersucht,  und  es 
schien,  daß  der  erste  Typus  mit  fixierender,  der  zweite  mit 
fluktuierender  Aufmerksamkeit  parallel  geht. 

25* 
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Nebenbei  nOge  ItCMikt  Mia,  iaM  Hm  AUm  wmA  eine 
■eAwtlidige  «ieltiMiiiide  ABaanBe  ewldtukle.  li  Jrt  aar 
HorisoDtalseiebner;  dteear  vedegt  eteii  fie  ToctOEakB 
Utdeii  der  Tmlige  in  die  horiweirtile  Xtidta^,  er  iit  aieb 
dfliera  Mtfiungs  nieht  bewsBt  and  Ueibt  dabei  UamOea  eeOit 
dun  etehen,  wenn  ihm  die  Yt^agB  T<»Kdegt  irixd.  (fiaea 
Temdi  eu-  Erkllning;  dkaer  AaotaaUe  läebe  in  der  Arbeit 
T<m  Albira.} 

Nicht  nnwiohtig  irt  uKk,  dafi  die  iateUisentm  and  aU- 
gemein  begabten  Schiller  im  Daiehiciaiitt  aa«h  TetbiUmi- 
mllBig  beseere  Leistangen  im  Zeidmen  ^abea,  als  die  Un- 
begabten. Selbst  wenn  ihnen  die  eine  oder  aadere  der  obca 
genannten  Bedingnngen  des  Zddinens  tMt,  so  sind  ^  ian 
Stande,  tioh  eher  durch  Ersainnittel  an  hdfea,  sie  eiaebei 
%.  B.  durch  Beflexion,  was  ihr  <^pttBofaes  Bild  nieht  eaUlL 

Über  einiige  weitere  Expnimente,  deren  AaiflAnmg  Hnr 
Albien  ttbemabm,  bma  ich  nnr  noch  mit  Andeatu^en  be- 
,  richten,  am  späterer  Teröffsntlidnng  nidit  Torngnifin.  Zi- 
nächst  sollte  mit  einer  exakten  Vereuobemethode  fea^eeteDt 
werden,  wie  weit  das  Zeichnen  von  der  Genauigkeit  der  Er- 
innemngsbilder  nnd  vom  Anfmerksamkeitatypna  abhängt  Zi 
diesem  Zwecke  wurde  das  Tacbistoskop  auf  den  Zeichen- 
Tersnch  angewendet:  Die  Kinder  hatten  ganz  ein&che  Zräch- 
nnngen  nach  verschieden  langen  Expositionen  nnmittelbar 
ans  dem  Gedächtnis  wiederzugeben.  Als  Kontrollrersnch 
wurde  das  Auawendigzeichnen  ähnlicher  Zeichnungen  nach 
beliebig  langen  Betrachtungen  ansgefUhrt  Diese  Versuche 
bestätigten  daa  Vorhandensein  der  beiden  genannten  Zeichen- 
typen  und  ergaben  außerdem,  daß  die  Tisnell  veranlagten 
Kinder  auf  analysierendes  Sehen  und  konstruktives  Verstehen 
der  Figuren  angewiesen  sind,  daß  femer  der  innerlich 
schauende  Zeichner  dem  fixierenden  oder  objektiven  Auf- 
morksamkeitstypus  angehört 
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Ich  verband  mit  meinen  Versuchen  noch  einige  Beobach- 
tungen über  AuBwendigzeichnen,  um  desBen  Bedeutung  zu 
kontrollieren.  Von  den  ReBultaten  mögen  nur  drei  Punkte 
hervorgehoben  werden,  die  für  die  Methodik  des  Zeichen- 
unterrichtes wichtig  erscheinen:  1)  Wenn  man  Kinder  oder 
Erwachsene,  die  keine  genauen  optischen  Erinnerungsbilder 
haben,  zum  Auswendigzeichnen  veranlaßt,  so  gewinnen  sie 
dadurch  nichts,  man  erreicht  vielmehr  je  nach  der  Indi- 
vidualität zwei  verschiedenartige  Mißerfolge;  entweder  ge- 
wöhnen sich  die  Individuen  daran^  mit  ihren  ungenauen  Er- 
innerungsbildern, wie  mit  Surrogaten  für  genaue  Formvor- 
stellungen weiter  zu  arbeiten,  sie  bekommen  dann  niemals 
eine  Idee  davon,  was  genau  analysierte  Form,  und  was 
richtige  graphische  Wiedergabe  derselben  ist.  Oder  aber  sie 
fühlen  dauernd  die  Inkongruenz  ihrer  Leistungen  beim  Aus- 
wendigzeichnen mit  dem  wirklichen  Anblick  des  Objektes 
und  werden  völlig  mißmutig  und  verzagt.  2.  Einen  ganz 
anderen  Erfolg  dagegen  hat  das  Auswendigzeichnen,  wenn 
es  beständig  und  systematisch  mit  der  analysierenden  Be- 
obachtung der  gezeichneten  Gegenstände  verbunden  wird. 
Gerade  durch  den  beständigen  Vergleich  der  mangelhaften 
Gedächtniszeichnung  mit  dem  Gegenstand  wird  der  Wille 
zum  analysierenden  Sehen  geweckt,  und  in  dem  Auswendig- 
zeichnen liegt  dann  der  stärkste  Antrieb  für  das  Indivi- 
duum sich  im  genauen  Sehen  zu  üben.  Aber  nicht  nur,  daß 
durch  den  Vergleich  der  Resultate  des  Auswendigzeichnens 
mit  dem  Gegenstand  oder  der  Vorlage  der  allgemeine  Wille 
zum  genauen  Sehen  geweckt  wird,  der  Zeichner  lernt  auch 
durch  systematisches  Vergleichen  der  auswendig  gezeichneten 
Objekte  mit  dem  Anblick  des  wirklichen  Objektes  die  eigen- 
tümlichen Mängel  seiner  Auffassung  der  Formen  kennen 
und  wird  dazu  angeleitet,  sie  zu  korrigieren.  Die  systematische 
Verbindung  eines  Auswendigzeichnens,  bei  welchem  die  Besul- 
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täte  desBelben  beständig  mit  dem  Anblick  des  ModellB  oder  auch 
der  Vorlage  verglichen  werden,  ist  also  eines  der  besten  Mittel, 
nm  znm  analysierenden  Sehen  anzuleiten.  Da  nun  Kinder 
in  der  ersten  Periode  des  Zeichnens  lieber  auswendig  zeichnen 
als  nach  dem  Modell  und  in  der  Zeichnung  nach  dem  Modell 
mehr  Schwierigkeiten  finden,  so  darf  das  bloBe  Auswendig- 
zeichnen nur  die  Bedeutung  einer  Anfangsstufe  des  Zeichen- 
unterrichtes einnehmen.  Es  mag  dazu  dienen,  den  Anknüp- 
fungspunkt ftir  die  Methodik  des  höheren  Zeichnens  zu 
bilden;  das  Sand  wird  zuerst  ermutigt,  indem  es  mit  dem 
ihm  geläufigeren  Mittel  arbeitet,  es  wird  Lust  und  Liebe  zum 
Zeichnen  bei  ihm  erweckt,  und  es  bekommt  eine  Idee  von 
der  Bedeutung  des  Zeichnens.  In  dem  letztgenannten  Punkte 
muß  aber  zur  Einschränkung  hinzugefügt  werden,  daB  fort- 
gesetztes  und  ausschließliches  Auswendigzeichnen  sogar 
dazu  führt,  die  wahre  Bedeutung  des  Zeichnens  zu  verkennen, 
weil  das  Zeichnen  zu  einer  Niederschrift  der  Vorstellungen 
statt  zu  einer  Wiedergabe  der  Wahrnehmungen  wird.  Sobald 
daher  das  erste  Anfangsstadinm  des  Zeichnens  überwunden 
ist,  wirkt  alles  längere  Stehenbleiben  bei  dem  bloßen  Aus- 
wendigzeicbnen  geradezu  schädlich,  insbesondere  auf  alle 
diejenigen  Individuen,  die  nicht  von  Hause  ans  eine  außer- 
ordentliche Befähigung  zu  optischer  Erinnerung  besitzen,  und 
gewöhnt  die  Kinder  an  das  Arbeiten  mit  ungenauen  Vor- 
stellungen und  Surrogaten,  an  Stelle  der  durch  korrektes 
Sehen  erworbenen  Form  Vorstellungen.  Dagegen  erhält  das 
Auswendigzeichnen  dauernd  seine  Bedeutung,  wenn  es  in  der 
oben  beschriebenen  Weise  systematisch  mit  dem  Nachzeichnen 
verbunden  wird.  Zu  diesem  Zwecke  muß  dasselbe  Modell 
immer  zuerst  auswendig  und  dann  nachgezeichnet  werden 
mit  allmählicher  Steigerung  des  analysierenden  Sehens.  So 
kann  man  z.  B.  das  Kind  zuerst  das  Modell  ansehen  lassen, 
hierauf  versucht  es,  unmittelbar  nachzuzeichnen,  dann  wird 
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wieder  das  Modell  vorgenommen  und  die  GedäehtniBzeichnnng 
schrittweise  mit  dem  Modelle  verglichen,  das  Kind  wird  auf- 
merksam gemacht  auf  das,  was  es  übersehen  hat,  und  ver- 
sucht wiederum,  auswendig  zu  zeichnen.  Dabei  muß  von 
Versuch  zu  Versuch  eine  Anleitung  zu  immer  genauerer  Zer- 
gliederung der  Formen  hinzutreten.  Dadurch  wird  auch 
beim  Zeichnen  und  beim  Sehen  ftir  das  Zeichnen  die  Selbst- 
tätigkeit des  Kindes  in  höherem  Maße  geweckt,  sein  Zeichnen 
bleibt  kein  einfaches  Nachzeichnen,  sondern  verwandelt  sich 
in  den  beständigen  Versuch,  durch  aktives  Analysieren 
und  bewußtes  Merken  die  Details  der  Formen  darzustellen 
und  eine  von  dem  Modell  losgelöste  und  daher  selbständige 
Wiedergabe  des  Gesehenen  zustande  zu  bringen. 

Hierdurch  wird  auch  noch  eine  andere  Fähigkeit  beim  Kinde 
entwickelt.  Es  ist  beim  Nachzeichnen  wichtig,  daß  der  Zeich- 
ner nicht  allzuoft  hinzusehen  braucht.  Je  mehr  er  sich 
»auf  einmal«,  bei  einmaligem  Hinsehen,  von  dem  Modell  ein- 
prägen kann,  desto  flotter  und  zusammenhängender  wird  seine 
Wiedergabe  des  Modells.  Auch  diese  Fähigkeit,  sich  einen 
größeren  Teil  des  Objektes  auf  einen  Blick  einzuprägen 
und  ihn  ohne  Wiederhinsehen  zu  zeichnen,  wird  durch  die 
Verbindung  von  Auswendig-  und  Abzeichnen  geübt  und  ver- 
vollkommnet. 

Unser  Nachweis  der  Bedeutung  des  konstruierenden  Sehens 
für  das  Zeichnen  legt  aber  noch  manche  andere  pädagogische 
Folgerungen  nahe.  Er  beweist  z.  B.  die  Bedeutung  einer  dem 
Zeichnen  vorausgehenden  Formenanalyse.  Das  natür- 
liche Formenverständnis  des  Kindes,  dem  keine  Anleitung 
zu  Hilfe  kommt,  ist  ein  mangelhaftes,  man  sollte  also  kein  Kind 
irgend  etwas  zeichnen  lassen^  ohne  daß  der  abzuzeichnende 
Gegenstand  mit  ihm  besprochen  wird,  und  diese  Besprechung 
darf  selbstverständlich  nicht  ein  beliebiges  Plaudern  über  den 
Gegenstand  sein,  oder  wohl  gar  ein  Plaudern,  das  von  der 
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AnalTse  des  Gegenstauides  abUmkt,  lOBdeis  oe  m«B  ans- 
tehlieBlieli  im  Analjmer^n.  der  gcgcbcacn  BsdridLe  und 
der  Ap^*^'*»"g  lam  FonnTCBrtimihffli  (FarboiTeraliiidiiifl) 
bestehen  und  den  B&di  fitr  die  Feinheil  der  Formea  zu 
weeken  suchen.  Dmzn  moB  das  Kind  znerst  den  BegrüF 
der  Fonnengattnng  erfahren,  unter  die  die  einzelne  Fonn 
gehört:  Was  Da  siehst,  ist  eine  Ellipse,  ein  Beehteek,  ein 
lanzettförmiges  Blatt  oder  eine  Bänke,  eine  Arabeske  nsw. 
nnd  nnn  muB  Ton  der  Gattung  ans  die  indiridndle  Fonn  er- 
klärt vnd  Sehritt  für  Schritt  analTsiert  werden.  Dieser  Weg 
knflpfk  an  an  die  natfirliche  Neigvng  des  Kindes,  sein  Wissen 
Ton  den  Gregenständen  dorch  die  Zeiehnnng  gewissermaBen 
anfinischreiben. 

Das  analysierende  Sehen  nnd  konstruierende  Verstehen 
der  Fonnen  kann  dabei  stets  durch  ein  motorisehes  Nach- 
konstruieren  untersttttzt  werden  (TgL  die  Yersnehe  von 
Seyfert  und  Laj  S.  200},  indem  das  Kind  die  Formen  mit 
dem  Finger  umfährt,  und  indrai  es  ihnen  mit  Blickbewegungen 
nachgeht.  Doch  darf  man  sich  über  die  Bedeutung  dieser 
motorischen  Prozesse  bei  einem  der  eigentlichen  Zeichnung 
vorausgehenden  Nachfahren  mit  Bewegungen  nicht  täuschen! 
Es  steht  mit  ihnen  beim  Zeichnen  genau  wie  bei  dem  Schreiben: 
nicht  den  motorischen  Prozessen  als  solchen,  dem  Bewegen 
der  Augen  oder  der  Hand  kommt  dabei  eine  Bedeutung  ftir 
die  Formenauffassung  zu,  sondern  ihre  Wirkung  beruht 
darauf,  daß  sie  die  optische  und  verstehende  AufTassung  der 
Figuren  zu  einer  Schritt  für  Schritt  die  Figur  absuchenden 
Analyse  zwingen.  Nur  sekundär  kommt  dabei  auch  die 
unterstützende  Wirkung  des  Gedächtnisses  für  Bewegungen 
in  Betracht,  indem  sich  zum  Anblick  der  Figuren  noch  die 
Vorstellungen  der  Bewegungen  assoziieren,  diese  sind  aber 
kein  motorisches,  sondern  ein  »sensorisches«  Phänomen,  sie 
Hind  Erinnerungsvorstellungen,  und  zwar  teils  wieder 
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optische,  nämlich  Gesichtsvorstellnngen  der  ausgeftahrten 
Bewegungen,  teils  kinästhetische  Erinnernngen  an  die  Bewe- 
gnngsempfindnngen.  Sie  können  femer  als  Bewegnngs- 
Yorstellnngen  schon  deshalb  keine  allgemeine  Bedentang 
für  das  Zeichnen  besitzen,  weil  nicht  jedes  Individnnm  ein 
Bewegnngsgedächtnis  hat.  Ihre  allgemeine  Bedeutung  für 
das  Zeichnen  besteht  daher  in  jener  indirekten  Rückwirkung 
auf  das  analysierende  Sehen.  Dazu  kommt  femer  die  große 
Bedeutung  eines  zeitlichen  Faktors.  Alles,  was  unser  Ge- 
dächtnis treu  behalten  soll,  muß  eine  gewisse  Zeitlang  auf 
das  Bewußtsein  gewirkt  haben.  Flüchtige  Eindrücke  werden 
auch  schnell  vergessen  —  denn  flüchtige  Eindrücke  er- 
geben auch  flüchtige  Vorstellungen.  Durch  das  Nach- 
fahren entlang  den  Konturen  wird  nun  zugleich  unsere  Auf- 
merksamkeit gezwungen,  längere  Zeit  bei  dem  Anblick 
der  Figuren  zu  verweilen,  auch  deshalb  prägen  sie  sich 
schärfer  ein. 

Es  ist  nicht  möglich,  hier  schon  weitgehende  Eonsequenzen 
aus  den  obigen  Versuchen  zu  ziehen,  dazu  sind  sie  noch  zu 
unvollkommen.  Doch  mögen  hier  zwei  Folgerungen  ange- 
deutet sein,  die  sich  schon  jetzt  als  unerläßliche  ergeben. 
Sie  richten  sich  1.  gegen  eine  Übertreibung  des  Gedächtnis- 
Zeichnens;  2.  gegen  das  sogenannte  impressionistische  Zeichnen. 

Das  reine  und  ausschließliche  Gedächtniszeichnen  hat  nur 
in  der  allerersten  Periode  des  kindlichen  Zeichnens  eine 
gewisse  Bedeutung,  in  der  die  natürliche  Neigung  des  Kindes 
sich  auf  das  Auswendigzeichnen  richtet,  und  in  dieser  Periode 
hat  es  die  Bedeutung,  das  Kind  zum  Zeichnen  zu  ermun- 
tern, seine  Freude  daran  zu  wecken,  und  vielleicht  auch 
die,  ihm  in  beschränkter  Weise  die  Bedeutung  des  Zeichnens 
als  einer  darstellenden  Tätigkeit  klar  zu  machen,  und  seine 
Handfertigkeit  ein  wenig  zu  entwickeln.  Und  eine  didak- 
tische Berechtigung  des  Auswendigzeichnens  liegt  darin,  daß 
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hängt  in  letzter  Linie  von  dem  Reichtom  der  Eindrücke  ab. 
Endlich  6.:  weil  das  Zeichnen  allein  dann  znm  korrekten 
Wiedergeben  der  Dinge  führt,  wenn  es  vom  genauen  Sehen 
ausgeht,  so  ist  auch  der  allgemeine  Bildnngswert  des 
Abzeichnens  ein  weit  größerer  als  der  des  Answendigzeichnens. 
Nnr  das  Abzeichnen  schalt  die  Beobachtung,  bereichert  die 
anschaulichen  Formvorstellungen,  diszipliniert  die  beobachtende 
Aufmerksamkeit,  gewöhnt  an  Genauigkeit  —  lauter  Dinge, 
die  beim  reinen  Auswendigzeichnen  fehlen.    Erst  nachdem 
diese  bildende  Wirkung  des  Abzeichnens  stattgefunden  hat, 
mag  Auswendigzeichnen  wertvoll  sein  für  die  Bildung  der 
Phantasie  u.  a.  m.  —  Das  kommt  aber  nicht  für  unentwickelte 
Sander  in  Betracht,  denn  diese  arbeiten  ohnehin  viel  zu  sehr 
mit  Phantasievorstellungen,  viel  zu  wenig  mit  genauen  Sinnes- 
Wahrnehmungen  (vgl.  dazu  Seite  123  ff.  des  1.  Bds.).    Ebenso 
spricht  das  Besultat  der  obigen  Versuche   gegen   ein  ver- 
firttfates  Eintreten  des  impressionistischen  Zeichnens  —  mag 
dieses  künstlerisch  noch  so  wertvoll  sein;  das  Kind  kann 
vor  dem  Alter,  in  dem  es  die  Volksschule  verläßt,  gamicht 
zum  Künstler  erzogen  werden,  weil  ihm  dazu  alles  fehlt,  was 
die  künstlerische  Persönlichkeit  ausmacht  —  außer  in  den 
wenigen  Fällen,  in  denen  wir  es  mit  einem  gottbegnadeten 
Individuum  zu  tun  haben.    Das  impressionistische  Sehen  ist 
das  Erfassen  —  das  impressionistische  Zeichnen  das  Fixieren 
eines  flüchtigen  Gesamteindrucks  der  Erscheinung  der  Dinge, 
ohne  genaueres  Eingehen  auf  die  Details  der  Formen  der 
feineren  Modellierung  durch  Helligkeitsstufen,  der  detaillierten 
Abstufung  der  Farben.    Der  künstlerische  Charakter  des  im- 
pressionistischen Zeichnens  soll  hier  selbstverständlich  nicht 
geleugnet  werden,  ebensowenig  sein  erziehlicher  Wert,  der 
gerade  darin  liegt,  daß  es  dem  Zeichner  Anleitung  gibt,  auf 
das  Wesentliche,  die  Gesamterscheinung  Konstruierende  zu 
achten  und  nebensächliche  Details  wegzulassen,  die  charak- 
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Verständnisses  von  Eontaren,  Modellierung,  Tonstnfen  in  den 
Helligkeiten  und  Farbennuancen  erfolgen,  sonst  kann  es  nur 
Scheinerfolge  zeitigen. 

Da  nun  dem  Ziele  und  der  Methode  des  Zeichnens  auch 
die  Mittel  angepaßt  sind,  so  ergeben  sich  aus  der  Analyse 
des  Zeichnens  auch  Folgerungen  ftlr  diese,  doch  sind  unsere 
Versuche  noch  zu  unvollkommen,  um  darüber  etwas  zu  ent- 
scheiden. 

Weitere  Experimente  über  das  Zeichnen  müßten  nun 
namentlich  folgendes  prüfen.  Wie  entwickeln  sich  die  einzelnen 
Partialvorgänge  des  Zeichnens,  insbesondere  die  Formvor- 
stellungen der  Kinder  unter  dem  Einfluß  der  einen  oder 
anderen  Zeichenmethode?  Durch  analysierende  Versuche  muß 
der  relative  Anteil  aller  oben  dargestellten  Partialvorgänge 
des  Zeichnens  an  der  graphischen  Wiedergabe  bestimmter 
Arten  von  Eindrücken  erprobt  werden.  Welchen  Anteil  hat 
das  Sehen,  das  Analysieren,  das  Formenverständnis,  die  Treue 
der  Erinnerungsbilder,  ihre  Fixation  durch  die  Aufmerksam- 
keit, die  Koordination  von  Bild  und  Handbewegung,  das 
motorische  Nachkonstruieren  der  Formen  usf.  auf  die  zeich- 
nerische Wiedergabe  einer  Anzahl  ähnlicher  Objekte  oder 
Vorlagen?  Bleibt  dieser  relative  Anteil  bei  allen  Arten  von 
Eindrücken  gleich  ?  Ist  er  derselbe  bei  einfachen  Figuren  wie 
bei  der  Wiedergabe  von  Objekten,  von  Situationen,  von 
Flächen-  oder  Tiefen  Verhältnissen  usw.? 

Ist  er  der  gleiche  bei  den  verschiedenen  Individuen  ?  Welchen 
Anteil  hat  der  Aufmerksamkeitstypus,  der  Vorstellungstypus, 
das  individuelle  Sinnengedächtnis  am  Erfolge  des  Zeichnens? 
Ich  erlaube  mir,  nochmals  darauf  hinzuweisen,  daß  alle 
diese  Fragen  gegenwärtig  von  mir  befreundeten  Lehrern  und 
mir  selbst  in  Untersuchung  genommen  werden ;  über  ihre  Er- 
gebnisse soll  in  der  Zeitschrift  ftlr  experimentelle  Pädagogik 
fortlaufend  berichtet  werden. 


Achtzehnte  Vorlesung. 

Aasblteke  ill  die  weitere  Entwickioog  itt  experimeateUeu 

P&dagogili.     Allgemeine  Folgerangen    aus    den  bisherigeB 

Resal  taten. 


Meine  Herren! 

Wir  haben  in  den  letzteu  Vorlesnngen  die  ersten  An- 
fänge einer  experimentellen  Didaktik  Qberblickt  Wir  saben, 
daß  sie  einerseits  TolUtändig  nene  Wege  einschlägt  um  altr 
Fragen  zu  IQäen,  daß  sie  nne  aber  anch  —  ebenso  wie  d« 
allgemeine  Teil  der  experimentellen  Pädagogik  ganz  neue 
Probleme  aufgegeben  bat.  Von  diesen  sind  die  praktiscb 
bedentsamsten  die  Lelire  von  der  Arbeit  des  Kindes  nnd  die 
Möglichkeit  über  tiiethodische  Streitfragen  durch  den  Ver- 
encb  zn  entscheiden.  Am  SchlnB  eines  Überblicks  ttbw  die 
ersten  Etappen  einer  so  jungen  Wissenschaft  wie  der  ezpeii- 
mentellen  Pädagogik  liegt  es  nahe,  einen  Ausblick  in  ibre 
Znkunft  zn  tan  nnd  ihre  Aussichten  anf  weitere  EntwicUiiB^ 
ZR  erörtern;  zugleich  aber  wollen  wir  die  Frage  anfwerfes, 
ob  wir  schon  jetzt  ans  den  Resultaten  der  experimentell» 
Pädagogik  nene  Forderungen  fBr  die  Gestaltung  der  Prtxii 
des  Erziehangs-  and  Unterricbtswesens  ableiten  kSnau. 
Diesen  beiden  Fragen  mSgen  nnsere  ScblnSbetrachtnngeii 
gewidmet  sein. 

Wenn  wir  zanächst  verflachen,  die  Anasichten  der  ei- 
perimentellen  Pädagogik  zn  behandeln,  so  mtlssen  wir  aas 
vor  allem  vor  einigen  naheliegenden  Fehlem  htiteo:  Es  tut 
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keinen  Zweck,  massenhafte  didaktische  Probleme  aufzuzählen, 
die  vielleicht  einmal  experimenteller  Behandlung  zugänglich 
werden  können,  und  ebenso  zwecklos  ist  es,  Forderungen 
und  Wünsche  fttr  die  Zukunft  unserer  Wissenschaft  zu  äuBem. 
Nichts  ist  leichter,  als  Zukunftspläne  in  der  Form  von  Wün- 
schen und  Fragen  aufzustellen:  zeigen  wir  lieber,  welche 
Wege  nach  den  bisherigen  Erfahrungen  die  experimentelle 
Didaktik  einschlagen  kann,  um  alte  und  neue  Probleme  zu 
lösen. 

Eine  Anzahl  der  uns  zunächst  bevorstehenden  Aufgaben 
für  die  pädagogische  Forschung  habe  ich  schon  in  den  vor- 
ausgehenden Vorlesungen  angedeutet.  Wir  könnten  also  im 
allgemeinen  dem  Programm  unserer  früheren  Vorlesungen 
folgen,  um  die  wichtigsten  Desiderate  zu  bezeichnen. 

Viel  bleibt  uns  noch  zu  tun  in  der  weiteren  allgemeinen 
Grundlegung  der  Pädagogik  durch  genauere  Erforschung  der 
Entwicklung  des  Kindes.  Die  Entwicklungsforschung  muB  na- 
mentlich ausgedehnt  werden  auf  die  allgemeinen  Grundlagen 
der  geistigen  Entwicklung  in  dem  körperlichen  Leben  des 
Kindes.  Wir  müssen  das  E[ind  in  der  eigentümlichen  Paralleli- 
föt  seiner  geistigen  und  seiner  körperlichen  Entwicklung  bis 
ins  einzelne  zu  verstehen  suchen,  insbesondere  die  organi- 
schen Hemmungen  seiner  Entwicklung  nnd  seines  Fort- 
schrittes, und  ihre  Ursachen  und  die  Mittel  zu  ihrer  Beseiti- 
g^nng  kennen  lernen.  Nur  dann  kann  auch  die  Behandlung 
des  Kindes  in  der  Praxis  eine  allseitige  werden.  Gewiß  wird 
auch  in  diesem  Punkte  immer  eine  Arbeitsteilung  notwendig 
bleiben  —  der  Lehrer  wird  seine  Tätigkeit  durch  die  Mit- 
wirkung des  Schularztes  ergänzen  müssen  und  dieser  muß 
beständig  Beziehungen  mit  dem  Lehrer  als  dem  besten  Kenner 
der  Leistungen  des  Kindes  unterhalten,  aber  der  Lehrer  kann 
zugleich  eine  beständige  Kontrolle  des  körperlichen  Wohl- 
befindens   der   Kinder    ausüben,    und    diese    ist    für    eine 
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gerechte  Benrteilang  ihrer  LeistnDgen  eine  onerläBliche  Vor- 
bedingung.  Insbesondere  maß  anch  die  Intelligenz-  und  Be- 
gabungsforschnng  in  genaue  Parallele  zu  der  körperlichen 
Untersuchung  des  Kindes  treten.  Die  ideale  Untersuchung 
wäre  hierbei  die,  welche  eine  bestimmte  Generation  von 
Kindern  in  ihrer  aufsteigenden  körperlichen  und  geistigen 
Entwicklung  von  Jahr  zu  Jahr  verfolgte.  Versuche  dieser 
Art  werden  gegenwärtig  in  yerschiedenen  Schulen  des  In- 
und  Auslandes  ausgefbhrt.  So  hat  Herr  Dr.  Bayerthal  in 
Worms  damit  begonnen,  bei  einer  Anzahl  Kinder  von  Jahr 
zu  Jahr  die  Beziehungen  zwischen  Schädelgröße  und  Intelli- 
genz festzustellen  (ygl.  Zeitschr.  fbr  exp.  Pädag.  Bd.  Y, 
Heft  3/4). 

Gerade  an  diesem  Punkte  tritt  wieder  die  totale  Ver- 
schiedenheit der  rein  psychologischen  und  der  päda- 
gogischen Fragestellung  hervor.  Der  Psychologe  kann 
im  Interesse  seiner  Wissenschaft  sehr  wohl  auf  die  Unter- 
suchung des  körperlichen  G^samtlebens  verzichten.  Ihn  in- 
teressieren in  der  Regel  nur  solche  physische  Vorgänge,  die 
in  unmittelbarer  Beziehung  zu  einzelnen  geistigen  Prozessen 
stehen ,  wie  die  Vorgänge  im  Zentralnervensystem  und  in 
den  Sinnesorganen,  oder  bei  der  Psychologie  des  Geftlhlfl 
vielleicht  noch  die  Physiologie  des  Sympathikussystems  und 
die  Tätigkeit  der  Gefäßnerven  und  gewisse  Hauptpunkte  der 
Physiologie  der  Atmung.  Allein  der  Pädagoge  darf  die 
physische  Betrachtung  des  Kindes  nicht  auf  solche  Einzel- 
probleme beschränken,  das  Objekt  seiner  Forschung  ist  das 
Kind  als  eine  körperlich  geistige  Einheit.  Deshalb  ist  flir 
ihn  gerade  das  interessant,  wie  in  einem  einheitlichen, 
körperlich- geistigen  Wesen  die  organische  Entwicklang  in 
ihrer  Gesamtheit  mit  der  gesamten  psychischen  Entwick- 
lung zusammenhängt.  Er  muß  dabei  ferner,  entsprechend 
dem  veränderten  Charakter  der  Betrachtungsweise  der  Päda- 
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gogik,  das  Verständnis  des  Individnams  höher  schätzen  als 
das  allgemeine  Verständnis  des  Bewußtseins  und  seiner 
einzelnen  Vorgänge.  Der  Pädagoge  muB  wissen,  wie  die 
gesamte  Leistungsfähigkeit  des  Kindes  von  dem  Entwicklungs- 
stadium und  dem  Wohlbefinden  seines  ganzen  Organismus 
abhängt.  Ihn  interessieren  daher  nicht  nur  die  Vorgänge  im 
Zentralnervensystem  und  in  den  Sinnesorganen,  sondern  eben- 
so die  Verhältnisse  der  Blutzirkulation,  der  Ernährung  und 
des  Stofifwechsels,  der  Atmung  (Vitalkapazität),  der  Muskel- 
kraft u.  a.  m. :  lauter  Vorgänge,  von  denen  der  Psychologe 
meist  gänzlich  absieht. 

Was  sodann  die  Einzel  fragen  der  geistigen  Entwick- 
lung des  Kindes  betrifift,  so  bleibt  uns  im  Gebiete  des  in- 
tellektuellen Seelenlebens  zunächst  noch  eine  genauere 
Erforschung  der  Wahrnehmung  und  Anschauung  des  Kindes 
übrig,  insbesondere  nach  ihrer  apperzeptiven  Seite.  Dazu 
kann  uns  am  besten  die  tachistoskopische  Analyse  der  Apper- 
zeptionsprozesse verhelfen.  Besonders  wichtig  wird  es  ferner 
sein,  die  fortschreitende  Abstraktionsfähigkeit  des  Kindes  zu 
untersuchen  und  den  allmählich  zunehmenden  Grad  der  Ab- 
straktheit seiner  Wortbedeutungen  mit  Rücksicht  auf  die 
Voraussetzungen,  welche  die  Organisation  des  Lehrplanes 
macht  Die  weiteren  Desiderate  auf  diesen  Gebieten  möge 
man  aus  den  Vorlesungen  drei  bis  sieben  des  ersten  Bandes 
ersehen. 

Für  die  Erforschung  des  Gemütslebens  und  der  Entwick- 
lung des  Willens  der  Kinder  habe  ich  schon  ebenfalls  einige 
Gesichtspunkte  aufgestellt,  hier  wird  vor  allem  das  religiöse 
und  sittliche  Fühlen  und  Handeln,  der  Inhalt  der  religiösen 
Vorstellungen  und  sittlichen  Urteile  und  das  allmähliche 
Wachsen  des  Verständnisses  fter  individuale  und  soziale 
sittliche  Verhältnisse  genauer  zu  erforschen  sein.  Dies  ist 
fast  nur  mit  Hilfe  statistischer  Fragemethoden  zu  erreichen, 

Heu  mann,  Vorlesungen.  IL  26 
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EaDBtwerks  eotspricht,  um  darüber  zu  entscheideD,  ob  sie  es 
auch  ästhetisch  nnd  künstlerisch  yerstehen.  Man  muB 
vielmehr  genan  unterscheiden  zwischen  ästhetischer  und  nicht- 
ästhetischer (> außerästhetischer«)  Beurteilung  eines  Kunst- 
werks —  ganz  besonders  bei  Kindern  und  nicht  künstlerisch 
gebildeten  Laien.  Nichtästhetische  Urteile  sind  alle  die- 
jenigen, welche  rein  an  den  Inhalt  des  Kunstwerks  als 
solchen  anknüpfen,  ohne  dafi  ein  Verständnis  für  die  formalen 
Elemente  der  künstlerischen  Darstellung  und  Verarbeitung 
des  Inhaltes  dabei  mitwirkt,  oder  welche  in  irgend  einer 
anderen  Weise  vom  Kunstwerk  als  solchem  abirren  und  es 
unter  irgendwelchen  praktischen,  allgemein  menschlichen, 
sittlichen  und  religiösen  (xesichtspunkten  betrachten.  Nun 
kann  man  leicht  feststellen,  daß  das  Urteil  und  das  Wohl- 
gefallen der  Kinder  in  den  meisten  Fällen  rein  an  den  In- 
halt des  Kunstwerks  als  solchen  anknüpft,  an  die  dargestellte 
Landschaft,  Situation,  Personen  u.a.m.,  während  die  for- 
malen Elemente  der  Komposition,  der  Beleuchtung,  der 
Schönheit  und  Charakteristik  in  Stellung  und  Bewegung  der 
figürlichen  Teile  und  in  inhaltlicher  Beziehung  das  persön- 
liche Element  des  Künstlers,  seine  Eigenart  die  Dinge  zu  sehen 
und  darzustellen,  für  sie  anfangs  überhaupt  noch  nicht  vor- 
handen ist  ^).  In  das  echte  Kunstwerk  legt  det  Künstler  ein 
Stück  von  dem  Innenleben  und  den  gesamten  Erfahrungen 
und  Wertschätzungen  seiner  Persönlichkeit  hinein.  Aus 
einem  großen  Kunstwerk  spricht  auch  eine  große  Persönlich- 
keit mit  ihrer  eigenen  Art  die  Welt  zu  sehen,  zu  beurteilen, 
innerlich  zu  erleben  und  mit  ihrem  eigenartigen  Stil  und 
ihrer  Darstellungsweise  zu  uns.  Um  ein  solches  Kunstwerk 
zu  verstehen,  dazu  müßte  das  Kind  selbst  eine  voll  ent- 
wickelte  Persönlichkeit   sein,    müßte  zahllose   Erfahrungen 

1)  Vgl.  dazu  meine  früheren  Bemerkungen  S.  283  ff.  des  1.  Bandes 
dieser  Vorlesungen. 
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bUdenden  Künste,  der  Poesie  and  Musik  auf  die  Bildung 
Yon  Phantasie,  Gemüt,  Gesinnung,  Urteil,  sittliche  Reife  des 
Kindes  einwirkt,  wären  systematische  Beobachtungen  sehr 
am  Platze. 

Mit  der  Untersuchung  der  Entwicklung  der  einzelnen 
geistigen  Fähigkeiten  des  Kindes  nnd  der  Beziehungen  zwi- 
schen körperlicher  und  geistiger  Entwicklnng  im  allgemeinen 
ist  das  Problem  der  Kindesentwicklung  überhaupt  noch  lange 
nicht  erschöpft.  Wir  müssen  vielmehr  suchen,  das  allge- 
meine Wesen  des  Entwicklungsfortschritts  beim  Kinde 
festzustellen.  Denn  nach  der  Auffassung,  die  wir  von  dem 
Grundcharakter  dieser  Entwicklung  haben,  richtet  sich  die 
gesamte  Stellung  unserer  erzieherischen  Maßnahmen  zn  dem 
Kinde.  Fassen  wir  die  Entwicklang  mehr  als  eine  passive 
Anpassung  an  »Umgebangsbestandteile«  auf,  so  werden 
unsere  Maßnahmen  das  Kind  auch  mehr  als  ein  empfangendes, 
passives,  bestimmbares  Wesen  behandeln;  wenn  wir  sie  da- 
gegen mehr  als  ein  aktives  Verarbeiten  der  Umgebungs- 
einflüsse betrachten,  so  gewinnt  die  ganze  Erziehnng  den 
Charakter  einer  bloßen  Wegleitung  für  diese  Aktivität  des 
Kindes,  zu  der  nur  noch  der  Schutz  des  Kindes  vor  Irr- 
wegen, Irrtümern,  unzweckmäßigem  Verhalten  nnd  Gefahren 
aller  Art  kommt.  Unter  dem  Einflasse  extrem  darwinisti- 
scher  Vorstellungen  ist  alle  menschliche  Entwicklung  wohl 
als  »Anpassung«  aufgefaßt  worden,  und  zwar  als  eine 
wesentlich  passive  Anpassung  an  die  Umgebung.  Allein  die 
genauere  Erforschung  des  Sandes  zeigt  uns,  daß  diese  An- 
sicht einseitig  und  fehlerhaft  ist.  Überall  stoßen  wir  bei 
der  experimentellen  Erforschung  der  kindlichen  Entwicklung 
auf  die  aaßerordentlich  große  Bedeatung  seiner  Spontaneität, 
Selbsttätigkeit,  seines  Selbstmachens  und  des  Selbstfindens. 
Je  mehr  sich  das  Kind  bei  dem  Erwerb  irgendeiner  Fähig- 
keit, Fertigkeit,  einer  Kenntnis  oder  Erkenntnis  selbsttätig 
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nötig  Bind,  nm  Nachteile  zu  vermeiden.  Ein  Hinansgehen 
über  den  Zwang  des  Lebens  finden  wir  nur  soweit,  als  der 
innere  Trieb  zur  Vervollkommnung  tätig  wird.  In  diesen 
EntwicklungsprozeB,  der  einen  spontanen  Grundcharakter 
trägt,  greift  zwar  auch  die  Umgebung  bestinunend  und  mit 
ihrem  Zwange  ein,  sie  zwingt  die  Entwicklung  des  Kindes 
in  die  Bahnen,  die  der  Erwachsene  nach  seinen  persön- 
lichen Idealen  und  seinen  praktischen  und  sittlichen  Wert- 
schätzungen durch  die  Erziehungsziele  bestimmt.  Aber 
diesen  Zwang  nimmt  die  Persönlichkeit  des  Kindes  nicht 
passiv  auf,  sondern  sie  verarbeitet  in  originaler  Weise  die 
Einflüsse,  mit  denen  der  Erwachsene  seine  natürliche  Ent- 
wicklung in  eine  Erziehung  verwandelt 

Die  Entwicklung  des  Kindes  ist  daher  zum  geringeren 
Teile  Anpassung,  in  ihrem  Kern  ist  sie  Spontaneität,  eine 
spontane  Reaktion  und  eine  individuelle  Verarbeitung 
und  Umformung  der  Umgebungseinflüsse.  Entwicklung 
ist  nicht  bloBe  Adaptation  an  die  Umgebung,  sondern  viel- 
mehr individuelle  Transformation  der  Umgebung. 

Das  Wesen  dieses  Verarbeitungs-  und  Umformungspro- 
zesses und  sein  Verhältnis  zu  der  passiven  Anpassung  und 
zu  der  Art  der  erzieherischen  Beeinflussung  tiefer  zu  erfor- 
schen, ist  eines  der  'Grundprobleme  der  experimentalen 
Kinderforschung.  Wir  werden  sogleich  sehen,  welche  Be- 
deutung diese  Gesichtspunkte  für  die  pädagogischen  und  die 
didaktischen  Einzelfragen  haben. 

Neben  der  Entwicklungsforschung  muß  die  Analyse  der 
individuellen  Unterschiede  und  insbesondere  die  Be- 
gabungsforschung weiter  geführt  werden.  Auch  die  Me- 
thoden und  Experimente,  die  dazu  dienen  können,  sind  in 
den  früheren  Vorlesungen  erörtert  worden  (vgl.  insbesondere 
Bd.  L  Vorl.  8 — 10).  Hier  möchte  ich  nur  nochmals  betonen, 
daß  ich  die  systematische  Anwendung  von  Testserien  für  sehr 
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.v'..,,  ^M.*.  i>^«>«ii£  frcinzen;  4)  im  allgemeinen 

•.4^    :i)t-«-;<(ic  sielbist  80  eingerichtet  sein. 

ST-  c   :^1^aL:axen  führt,  oder  sie  moS 

-.  .-.  .;-.,. ::  '£2.^^menten  begleitet  sein, 

.tinir    .'i-oRmc  iiztr  Resoltate  ermöglicht 

'*..': i!ii    :n:<cben   quantitativen  nnd 

^r*^  .::  :    ...l  '^  .»i  ..f::.   .iie  ersten  müssen  auf 

.  .:       :    ?.  ^M'.:i;o^-  -.  .    .:  iu>cohen  und  können 

.'       -  .:    .        :;,.ij?.:^:..:  ..    .:  -   "K^iJungsfirade  gute 

?-■  :.    i.':      • : 'T.  -  .:    .:::..      ::t  r  ■.  rläungen,  ersten 

...  :.....:..:    ■.:    ?-.::- ^-^      ;.^eu.  an  die  diinn 

:  •:      ;.    '.    MS;:    ;.:.      ..:i.  ,..:•.:  ..     ^    ;:iieu.       Zuf  cigCnt- 
...     i.i      :.:   :.   :.t.     ......     -  .'..:.i:;::  *L'r>s.' bleue  der  Be- 

'■'  ■  .:  "  ^  ■■  \  •  \  ;::..v..'.;i:;:-:»  1  h;.":^::  Ich  bin 
•  ■•v     :.:      41-     ;;-».' .i.'.n^      »i:    *"  ^;^':•..^i•J    ':c>ohäfdgt, 

■'.  :  :.;.;;- '^.T.-iii. -.:  •  .-u '-mu?-  :  :'."''i..«:'.:  *ri  denke 
.■.>N:i-/     "ij    .'...'ic-iiii  ".:iL".ii'    '^icj^r ci  -iirtr-er  sre- 

■^    ..    .' ■     fi  ci  »»iiUv"^«!*!r-     (i:r    ii'».vi    TiÄ  iTi-z  der 
1.:*".    ;:iiiiT»f    :.i    (life  :*'*Miiijiii  ij.    vji  wei:  sich 
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die  gleichzeitige  Entwicklung  yerschiedener  Seiten  der  Be- 
gabung ansschlieBt  oder  in  praxi  behindert  (vgl.  Band  I. 
S.  513  ff.].  In  der  Schule  wird  die  mit  diesem  Problem  znsam- 
menhängende  Frage  noch  wichtiger:  wie  weit  sich  die  gleich- 
zeitige Ansbüdnng  komplexer  psychischer  Fähigkeiten  nnd 
Fertigkeiten  behindert.  So  ist  es  z.  B.  durch  Erfahrungen 
des  täglichen  Lebens,  wie  durch  die  Schulpraxis  nahe  gelegt, 
zu  vermuten,  daß  große  Ausbildung  des  Gedächtnisses 
und  der  Reproduktion  der  Vorstellungen  der  Yerstandes- 
bildung  hinderlich  sein  kann,  insbesondere  der  Selbstän- 
digkeit des  Urteils,  denn  wer  leicht  und  sicher  eine  große 
FttUe  Yon  erworbenen  Kenntnissen  präsent  hat,  der  läuft  Ge- 
fahr, sich  mehr  auf  sein  Wissen  zu  verlassen  als  auf  Über- 
legungen, die  sich  selbständig  mit  den  gerade  yorliegemden 
Fragen  abfinden.  Und  wenn  wir  heutzutage  auf  Ausbildung 
der  Beobachtungsgabe  großen  Wert  legen,  so  ist  zu  beachten, 
daß  ein  faktischer,  wenn  auch  nicht  notwendiger  Antago- 
nismus besteht  zwischen  der  Entwicklung  der  nach  außen 
gerichteten  sinnlichen  und  der  nach  innen  gerichteten  intel- 
lektuellen Aufmerksamkeit.  Der  gute  Beobachter  ist  ebenso 
oft  ein  schlechter  Denker,  wie  der  konzentrierte  Denker  ein 
nachlässiger  Beobachter  ist.  Solche  Begabungsprobleme 
lassen  sich  experimentell  entscheiden,  indem  man  Personen 
in  der  einen  Richtung  ihrer  geistigen  Fähigkeiten  einseitigen 
Übungen  unterwirft  und  dann  ihre  Wirkung  auf  die  gesamte 
Begabung  quantitativ  bestimmt,  zugleich  müssen  dann  ein- 
seitige  Übungen  einzelner  Fähigkeiten  durch  gleichzeitige 
Übungen  mehrerer  scheinbar  sich  ausschließender  Fähigkeiten 
ergänzt  werden;  durch  die  ersteren  Versuche  entscheidet 
man  über  das  faktische,  durch  die  letzteren  über  das  not- 
wendige Sichausschließen  der  Ausbildung  geistiger  Fähig- 
keiten. 

Die  Begabungslehre  muß  ferner  noch  auf  die  Bestimmung 
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est  Ebea^'j  bsc  toü  dem  Le&ra  hl  ▼ecbageo» 

HiiTS&feii.  Schreiben.  Beehscu  piiyeiL4logiac&  ai&  der  Eigeaart 
ihrer  alam^ia^r^n  Be^nbimjzsdüierenzeii  Tiosteken  kise.  Dai 
ttt  ni^hc  etwa  eme  BeLLSton^^  9*>«dfinL  dne  FSrdermBp  semei 
Uacerrichticxi:>.  Wiederholt  habea  mir  befremdete  Lekier,  die 
längere  Zeit  im  {hsjeholo^^iächen  Lftbonloiism  mit  mir  ge- 
arb^i:et  harren,  Ter^ichert,  ihre  ganxe  Schvltätigkeit  habe 
dorr^h  diese  Arbeit  einen  anderen  Charakter  gewonnen ,  ihr 
Wirken  eei  ein  beständiges  klares  Einblicken  in  das  Ter- 
halten  des  .Schülers  geworden,  selbst  da,  wo  sie  firllher 
nichts  sahen;  ein  Mitleben  nnd  Hitarbeiten  mit  dem  Kinde, 
bei  dem  sie  die  Ursache  jedes  Znrttckbleibens  feststellen 
kfinnten;  nnd  die  oben  aufgestellte  Forderung:  kein  Kind, 
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das  nicht  za  den  »Schwachen«  gehört,  darf  hinter  dem 
Klassenziel  znrückbleiben ,  ist  mir  znerst  von  experimentell- 
psychologisch gebildeten  Lehrern  spontan  ausgesprochen 
worden. 

Wichtiger  ist  in  didaktischer  Hinsicht  die  oben  behan- 
delte Frage  des  Ausgleichs  von  Begabnngsunterschieden  und 
der  Beseitigung  von  Begabungsmängeln  durch  besondere  for- 
male Geistesttbungen,  die  bei  den  elementaren  Begabungs- 
mängeln angreifen.  Hierbei  muß  immer  der  Weg  einge- 
schlagen werden:  Wir  stellen  zuerst  durch  eine  psychologische 
Analyse  des  Verhaltens  des  Kindes  in  einem  Fach,  für  das 
es  schwach  begabt  erscheint,  die  Grui^dmängel  dieser  Be- 
gabnngsschwäche  fest  (vgl.  das  Beispiel  der  zeichnerischen 
Begabung  S.  372 ff.);  hierdurch  erfahren  wir,  an  welchem 
Punkte  wir  mit  ausgleichenden  Übungen  einzusetzen  haben, 
und  nun  kann  durch  diese  die  gesamte  Befähigung  in  dem 
betreffenden  Fache  gefördert  werden.  In  dieser  Frage  könnte 
namentlich  der  Praktiker  des  Unterrichts  große  Erfolge 
erreichen,  wenn  er  wiederholt  an  Schülern,  die  sonst  begabt 
sind,  aber  in  einem  bestimmten  Fache  zurückbleiben,  aus- 
gleichende Begabungsübungen  vornähme. 

Die  größte  Ausdehnung  aber  wird  voraussichtlich  die 
experimentelle  Pädagogik  gewinnen  im  Bereich  der  eigent- 
lichen Didaktik.  Denn  hier  handelt  es  sich  in  erster  Linie 
um  die  Einwirkung  des  Lernenden  auf  den  Intellekt  des 
Kindes  in  ganz  bestimmten  Arbeitsgebieten,  und  diese 
sind  der  experimentellen  Erforschung  zum  Teil  leichter  zu- 
gänglich zu  machen  als  zahlreiche  Fragen  der  allgemeinen 
Erziehung,  bei  denen  wir  noch  nicht  einmal  immer  wissen, 
an  welche  Seite  des  kindlichen  Seelenlebens  sie  besonders 
appellieren. 

Da  sind  zuerst  gewisse  Grundlagen  der  allgemeinen 
Didaktik,  die  zum  Teil  sogar   leicht  der  experimentellen 


AdiodmCB  Viaienttitg. 
Wf  anCerzogea  werden   liBoneD:  z.  B.  die  Probleme 


irm  and  dea  Lebrrer fahren»  Welche  Art  dea 
I  Tirlcehra  mit  dem  Kinde  —  je  na«h  dem  Unter- 
-  die  erfolgreichere  und  zwecfcndBigere 
ii^  A  fc  feftzende,  die  beschreibende.  enSbleode,  erkläreade 
lÄ^tmm,  ^a  lunn  durch  experimentelle  Erforschong  Utrer 
IfVkm^w^  das  Kind  md  Aber  da^  payehisebe  Wesen  dieser 
FaiHm  Am  ^igtigen  WechselTerkehis  —  wenigatens  zun 
TkB  —  «Bhcbieden  werden.  Allerdin^  mttaseD  wir  be- 
wAtKm,  4al  die  Lebrtorm  immer  zugleich  durch  die  Natur 
im  StaffM  bedingt  ist;  m  werden  historiache  Stoffe  stets  in 

b^ender  Erzäbinng  behaadelt  werden  mlleeen, 
Uttoriäcbe  Urteil  schon  seinem  logiacben  Charaktei 
•rzäblendes  Urteil   tat,   bei    botanischem   imil 

■  Stoff  tritt  daa  besehreibende,  bei  matbematiacbem 
Stoff  du  flritläreitde  Urteil  in  E^aft  und  bestimmt  von  voro 
bereJB  des  Charakter  der  bevorzngten  Lehrfona  (äo  oft  e.* 
fiel)  mi  die  Darbietmig  eines  Denen  Stoffes  nod  nicht  bloB 
nm  Bepetitionen  handelt}.  Aber  was  ist  z.  R  die  Fraf  e? 
Waa  maß  der  Fragende  beim  Kinde  Toraossetzen,  wie  miB 
er  frageo,  nm  richtig  zn  tilgen?  Welche  Wirkung  haben 
die  TerscbiedeDen  Formen  der  Fragen  aaf  die  Reprodnktioo 
aad  die  Urteilatätigkeit  de«  Kindes?  Es  gilt  also  das 
Wesen,  die  Voranssetznngen  nnd  die  psychische 
Wirkung  der  Frage  zn  erforschen,  nnd  dabei  kann  die 
experimentelle  Untersnchnng  das  entscheidende  Wort  sprecbeii. 
Der  Weg  dazn  liegt  klar  ror  nns.  Ich  habe  schon 
vorher,  bei  der  Besprechnng  der  Reprodnktionsmethoden, 
darauf  bingewieseo,  daß  sie  geradezu  als  die  Übertragung 
der  Frage  in  das  psychologische  Experiment  betrachtet  werden 
ktlnnen,  denn  das  zugerufene  Reizwort  entspricht  der 
Frage,  die  Reproduktion  des  Reagenten  der  Antwort, 
lind    bei   Reproduktionen    >niit  Aufgsbe8teUung<    kann   das 
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Reizwort  in  eine  Frage  übergeführt  werden.  Dnrch  die  Re- 
prodaktionsversnehe  kann  also  das  psychische  Wesen  und 
die  Wirkung  der  Frage  aufgedeckt  werden.  Die  Frage  er- 
scheint dabei  als  eine  Aufgabestellung  oder  eine  Auf- 
forderung an  den  Gefragten,  eine  Erinnerungsyorstellung 
zu  reproduzieren,  oder  eine  Phantasievorstellung  (einen  Vor- 
Btellungszusammenhang)  kombinatorisch  zu  bilden,  oder  ein 
Urteil  zu  fällen  (eine  Kette  von  Urteilen  oder  einen  Schluß 
auszuführen),  die  in  der  grammatischen  Form  des  Frage- 
satzes ausgesprochen  wird.  Zugleich  liegt  stets  in  dem  durch 
die  Frage  dargebotenen  Yorstellungs-  (Urteils-]  Material  die 
Au%abe,  daß  der  Gefragte  es  richtig  aufzufassen  hat^]  (vgl. 
über  die  Beproduktionsyersuche  Bd.  I.  S.  399  ff.). 

Daraus  folgt  zunächst,  daß  für  den  Antwortenden  die 
doppelte  Aufgabe  gegeben  ist,  den  Gedankeninhalt  der  Frage 
sich  anzueignen,  und  auf  Grund  dessen  die  der  Aufgabe  ent- 
sprechende Vorstellung,  Vorstellongs-  oder  Urteilsreihe  zu 
bilden.  Durch  die  Frage  und  durch  den  Zusammenhang,  in 
dem  sie  auftritt,  bietet  der  Fragende  dem  Gefragten  — 
psychologisch  gesprochen  —  das  Assoziationsmaterial 
zur  Bildung  bestimmter  Reproduktionen,  und  wir  können 
nun  psychologisch  feststellen,  welche  Bedingungen  die  Frage 
erfüllen  muß  und  welche  bei  dem  Gefragten  erfüllt  sein 
müssen,  wenn  eine  eindeutige,  den  Absichten  des  Fragenden 
entsprechende  Antwort  möglich  sein  soll.  Alles  das  kann 
mit  dem  Verfahren  der  Reproduktions versuche  entschieden 
werden. 

Wir  sahen  femer  firüher,  daß  die  Frage  nicht  nur  eine 
intellektuelle,  sondern  auch  eine  emotionelle  Seite  hat 
Sie  übt  auf  das  Kind  —  und  in  vielen  Fällen  auch  auf  den 


1)  In  pädagogischen  Handbüchern  liest  man  nicht  selten  die  De- 
finition: die  Frage  ist  ein  nuTollständiges  Urteil;  das  ist  natürlich 
fidsch,  ein  unvollständiges  Urteil  ist  kein  Urteil. 
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Experimenten  anch  schon  Schlüsse  auf  die  didaktische  Be- 
handlung der  Schalfächer  machen,  z.  B.  ans  der  Analyse 
des  Lesens  anf  den  Wert  der  Lesemethoden  nsf.  Dann  aber 
mu6  die  zweite  Arbeit  kommen,  wir  müssen  in  den  Ex- 
perimenten den  Ausgang  von  den  Schnlmethoden  nehmen 
und  durch  den  Versuch  über  ihre  Zweckmäßigkeit  und  ihren 
didaktischen  Wert  zu  entscheiden  suchen.  Diese  Entscheidung 
kann  immer  nur  den  Sinn  haben,  dafi  wir  zuerst  die  Ziele 
bestimmen,  zu  denen  jede  Methode  hinführen  soll,  und  dann 
die  Entscheidung  darüber  treffen,  welche  Methode  diese 
Ziele  in  der  zweckmäßigsten  Weise  erreicht.  Häufig  ist  in 
der  Didaktik  der  Gegensatz  zweier  Methoden  nur  ein  schein- 
barer, sie  verfolgen  verschiedene  Ziele,  aber  die  Didaktiker 
sind  sich  darüber  nicht  immer  klar.  So  kann  z.  B.  beim 
Rechtschreibunterricht  das  Diktat  seine  große  Bedeutung 
behalten,  weil  sein  Ziel  ein  anderes  ist  als  das  des  Ab- 
schreibens.  Das  Diktat  will  das  Kind  zur  Selbstkontrolle 
ohne  Vorlage  nötigen  und  ist  für  den  Lehrer  eine  unent- 
behrliche Eontrollmethode,  um  den  Effekt  anderer  ortho- 
graphischer  Übungen  festzustellen.  Die  Art  und  Weise,  wie 
nun  mit  Experimenten  über  die  Zweckmäßigkeit  der  Me- 
thoden entschieden  wird,  ist  nicht  so  ganz  einfach  zu  be- 
stimmen. Dazu  darf  man  nicht  bloß  das  rohe  Verfahren 
einschlagen,  einfach  mit  dem  Elassenexperiment  auszupro- 
bieren, mit  welcher  Methode  der  äußerlich  beste  Erfolg  er- 
reicht wird;  z.  B.  entscheidet  über  die  Methoden  des  ortho- 
graphischen Unterrichtes  nicht  bloß  die  Feststellung,  bei 
welcher  Methode  die  Kinder  am  wenigsten  Fehler  machen, 
denn  jede  Methode  muß  auch  auf  ihren  allgemeinen 
psychischen  und  ethischen  Bildungswert  geprüft  wer- 
den, durch  den  sie  eine  weit  über  das  engere  und  unmittel- 
bare Ziel  hinausliegende  Bedeutung  für  die  Gesamt- 
bildung des  Elindes  gewinnen  kann.    Darin  gewinnen  wir 
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Unterrichtsfächern  za  verrichten  haben,  die  Aufgabe  des 
Experimentes  eine  immer  schwierigere  wird;  aber  damit  wird 
sie  nicht  anmöglich.  Denn  prinzipielle  Gründe  gegen  eine 
imbeschränkte  Ausdehnung  unserer  Forschungsmethode  auf 
die  Probleme  der  Didaktik  der  höheren  Unterrichtsfächer 
gibt  es  nicht  Wir  können  yielmehr  schon  jetzt  die  Wege 
im  allgemeinen  bezeichnen,  die  uns  zu  einer  streng  wissen- 
sehaftlichen  Behandlung  selbst  der  kompliziertesten  didakti* 
sehen  Probleme  ftlhren  werden.  Halten  wir  auch  dabei 
wieder  fest,  daB  diese  Probleme  nicht  bloß  psychologisch- 
pftdagogische,  sondern  zum  großen  Teil  logische,  auch  zum 
Teil  ethische,  ästhetische,  religiöse  sind. 

Zunächst  können  wir  über  viele  Fragen  der  höheren 
Unterrichtszweige  indirekte  Beiträge  liefern,  wie  überhaupt 
aller  Wahrscheinlichkeit  nach  die  wissenschaftliche  Grund- 
legung dieser  Fragen  einstweilen  mehr  auf  indirektem  als 
auf  direktem  Wege  betrieben  werden  muß.  Der  indirekte  Weg 
besteht  darin,  daß  wir  die  psychischen  Vorgänge  selbst 
mteiBuchen  —  insbesondere  ihre  steigende  Veryollkommnung 
beim  Kinde  —  die  bei  den  höheren  Unterrichtsfächern  in 
Aktion  treten  und  aus  diesen  Bttckschlttsse  auf  die  unter» 
fiehfliche  Behandlung  der  Fächer  machen.  Aus  der  Ent- 
widdung  der  Phantasie  und  ihrer  verschiedenen  Be- 
flttigungsweisen  (Arten),  der  Erinnerungsfähigkeit,  der 
nUgkeit,  Erlebnisse  und  Erkenntnisse  selbständig  geistig 
wo.  verarbeiten,  femer  der  Fähigkeit,  Erlebnisse  und  Er- 
kenntnisse selbständig  in  den  geeigneten  sprachlichen 
Ausdruck  zu  bringen  und  gegebene  Stoffe  logisch  zu  zer- 
l^iedem  und  selbständig  zu  disponieren,  lassen  sich  Bttck- 
HUttsse  auf  die  Behandlung  des  deutschen  Aufsatzes  in 
den  einzelnen  Schuljahren  machen.  Aus  der  Entwicklung 
der  Gteneralisation ,  Abstraktion,  der  Fähigkeit,  Schlußfolge- 
nmgen  zu  machen,  ebenso  ans  der  EIntwicklung  des  Gedächt- 
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grammatischem  und  ethymologischem  Verständnis  nichts  zu 
tun,  sondern  befähigt  nur  zur  Auffassung  der  »Sprech- 
sprache«. Sie  ist  die  Begabung  der  Kellner  und  Geschäfts- 
reisenden, der  Portiers  und  Dolmetscher.  Das  Wesen  der 
philologischen  Begabung  liegt  jedenfalls  in  einer  eigenartigen 
psychologischen  Empfänglichkeit  gerade  fttr  das  eigentüm- 
liche Verhältnis  von  Regel  und  Regellosigkeit,  von  rein 
historisch  Gewordenem,  von  individuellen  und  nationalen 
Elementen,  das  den  Ausdruck  des  inneren  Lebens  der  Men- 
schen in  der  Sprache  charakterisiert. 

Indirekt  wird  der  sprachliche  Unterricht  überhaupt  Förde- 
rung erhalten  durch  die  Erforschung  des  Wesens  der  sprach- 
lichen Begabung,  durch  genauere  Feststellung  der  sprach- 
lichen Eigenart  des  Kindes  während  der  Schulzeit,  durch 
die  Untersuchung  seiner  Grammatik  und  seines  Stils.  Gute 
Anfänge  dazu  haben  wir  in  Untersuchungen,  wie  denen  von 
W.  Nausester  (vgl.  die  Literatur  am  Schluß  dieser  Vor- 
lesungen), dessen  Methoden  zur  Feststellung  der  Grammatik 
der  Kindersprache  in  vielen  Punkten  vorbildlich  bleiben 
werden. 

Gehen  wir  nunmehr  auf  den  zweiten  Punkt  unserer 
SchluBbetrachtungen  ein.  Ist  es  schon  jetzt  möglich,  auf 
Grund  der  bisherigen  experimentell-pädagogischen  Forschung 
etwas  darüber  zu  sagen,  ob  sich  eine  Neugestaltung  des 
Erziehungs-  und  Unterrichts wesens  aus  ihr  ergeben  wird? 
Die  Gesamtheit  der  Folgerungen  aus  unseren  bisherigen 
Untersuchungen  zu  ziehen,  das  behalte  ich  mir  fttr  ein 
größeres  systematisches  Werk  vor,  hier  mögen  aber  schon 
einige  allgemeine  Gesichtspunkte  gegeben  werden,  die  die 
weitgehende  praktische  Tragweite  unserer  Untersuchungen 
ankündigen. 

In  einem  ganz  neuen  Lichte  erscheint  uns  zuerst  das 
Gefühls-   und   Willensleben    des   Kindes  und   dessen 
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Bedemtttng  flr  fleinem  iBtellektmellem  Emtwieklmmgfl- 
fortsehritt  ZftUrei^  StUAm  «sd  lOmgA  ikm  imtel- 
lektttellen  Fortsdritts  der  Kiader,  ja  selbit  du  Znlck- 
bkibea  der  Kinder  in  coudiieii  üaleiiiditaflkihcni  Uboi 
hlafig  kemeswc^  intellektmelle  ÜFBsdMa,  wie  BegmlNug»- 
mMBgeij  Sdiwierigkeit  des  YeaamdmmcB  il  d^  b-,  Msden 
sie  md  in  dem  Gemttis-  od  WUle&sMmi  des  Kindes  be- 
grtndet  Das  mflssen  wir  ans  allen  den  Beobacktangen  and 
experimentellen  Besnhaten  fidgcn,  die  ans  aaf  die  Tolanta- 
ristiflch- emotionale  Basis  aDes  inteflektadkn  Fratsdirittes 
aafinerksam  maelien.  Die  Untenadnmgea  ttber  die 
lieb  groBe  Saggestibilitlt  des  Kindes,  ttber  den 
bsien  EinflaB,  w^die  saggestire  Michte  des  Mensehea 
and  der  Umgebang  aaf  alle  Fanktionen  des  kifalieben  and 
geistigen  Lebens  der  Kinder  haben,  stimmen  in  diesem 
Punkte  sasammen  mit  den  Ersdieinangen  der  Willeas- 
hemmang,  mit  dem  BniaB  gemtttlieher  Zastinde  (a.  B. 
da*  Neigangen  xa  Depreasionea)  aaf  die  spraeblicbe  Eat- 
Wicklung  and  andererseits  wieder  mit  der  fandamentalen 
Bedeutung,  die  der  Wille  lum  Fortschritt  bei  allen  Cbangs- 
phänomenen  hat  vgl.  dazu  die  näheren  Angaben  Bd.  I. 
S.  aSff.,  269  ff..  297  «F.,  Bd.  H.  S.  59 «F.,  187  ff. . 


Pie  Tollen  Konsequenzen  aas  allen  diesen  Beobachtungen 
und  Veisnchen  zu  ziehen,  das  ist  an  dieser  Stelle  nicht 
möglich,  denn  unser  gesamtes  Ejxiehungssystem  muB  tob 
dieser  Erkenntnis  aus  der  Kritik  unterzogen  werden  und 
sich  eine  rrtiiidiiche  Umirestaltunff  refaDen  lassen.  Die  all- 
gemeinste  Folgereng.  die  wir  daraus  ziehen,  ist  aber  die, 
daß  von  der  rechten  Pf^eire  des  Gemüts-  und  WillenslebeBS 
der  Kinder  aus  allein  das  T>?chte  Erziehungssystem  gewonnen 
wird,  und   dab  der  Kern  der  rechten  Gemüt»-  und  Willens- 
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pflege  in  allen  den  Maßregeln  nnd  VerhaltnngsweiBen  des 
Erziehers  liegt,  die  anf  Hebung  des  Selbstvertrauens  der 
Kinder  abzielen,  auf  rechte  Anleitong  des  Kindes  zur  Selbst- 
schätzung seiner  Kräfte,  auf  die  Entwicklung  einer  willens- 
starken Persönlichkeit  ausgehen. 

Unser  ganzes  pädagogisches  und  didaktisches  System 
krankt  in  diesem  Punkte  an  einem  fundamentalen  Übel.  Es 
gibt  noch  immer  zahlreiche  Pädagogen,  welche  keine  Ahnung 
davon  haben,  wie  auBerordentlich  wichtig  die  Behandlung 
des  Gemüts-  und  des  Willenslebens  der  Kinder  für  alle  ihre 
intellektuellen  Leistungen  und  ihren  gesamten  geistigen 
Fortschritt  ist.  Jeder  falsche  Tadel,  jede  Versäunmis  zur 
Aufmunterung  des  Kindes,  jedes  unberechtigte  Mißtranen, 
alle  Art  ironischer  und  spöttischer  Behandlung  der  Kinder, 
jede  falsche  Beurteilung  ihrer  Leistungen,  jedes  Nichtver- 
stehen  ihrer  Individualität  und  ihres  Begabungstypns ,  jede 
Zurücksetzung  hinter  anderen,  vermag  bis  auf  das  einzelne 
Wort,  das  der  Erzieher  oder  Lehrer  spricht,  in  dem  Oemttts- 
und  Willensleben  des  Kindes  eine  Hemmung  oder  Depression 
zu  verursachen,  durch  die  es  die  nachhaltigste  innere  Schä- 
digung davonträgt  (vgl.  Bd.  I.  S.  297  ff.).  Die  ganze  Pädagogik 
der  Demütigung,  der  Depression,  der  Schädigung  des  Selbst- 
bewufitseins,  der  Unterdrückung  oder  Nichtentwicklung  der 
Selbsttätigkeit  der  Kinder  ist  ein  Verbrechen  an  der  Kindes- 
seele ;  an  ihre  Stelle  muß  die  Pädagogik  des  Vertrauens,  der 
Aufinunterung,  der  Aufmunterung  um  jeden  Preis,  der  Belebung 
der  Selbsttätigkeit  und  Selbständigkeit,  des  gründlichen  Ein- 
gehens auf  die  Individualität  und  Begabung  der  Kinder,  der 
Einfühlung  in  ihre  Entwicklungsstufe  und  des  vertieften  Ver- 
Btibidnisses  der  gesamten  kindlichen  Eigenart  treten.  Die  ganze 
Pädagogik  der  Vergangenheit  leidet  besonders  an  diesem 
Mangel,  daß  die  bestgemeinten  Vorschläge  zumeist  entweder 
vom  Standpunkt  des  Erwachsenen,  nicht  von  dem  der  kindlichen 
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aher  Dsr  dann  einen  Einblick,  wcbd  nir  nicht  bloB  den 
SaBereo  nnmittelbaren  Erfolg  der  Methode  feststellen,  sondern 
anch  zeigen,  wie  die  einzelnen  psychiAcben  Prozesse,  die  bei 
ibr  \o  Aktion  treten  (und  die  nns  daa  psycbalogisoh-aDaly- 
tiscbe  Experiment  zeigte) ,  dorcb  die  Uetfaode  beeindnBi 
werden.  So  gewinnen  wir  z.  B.  beim  Recbtschreibnnterrielit 
erat  dann  eine  Entscheidnng  Über  den  Bildangewert  der  ein- 
zelnen Methoden,  wenn  wir  sehen,  wie  sieb  b«i  iboen  veN 
ballen:  die  Anfmerksamkeit,  das  Merken,  die  Selbstkontrolle 
des  Kindes,  seine  Selbsttätigkeit  im  allgemeinen,  femer  ins- 
besondere die  Venollkommnong  der  intimen  BckanntMhstl 
mit  dem  lautlichen  und  grammatischen  Charakter  der  Sprsche 
n.  a.  m.  Es  ist  daber  eine  sehr  niedrige  Anffassnng  von 
dem  Werte  der  Unterrichtemethoden  Uberhanpt,  wenn  man 
glanbt,  über  den  didaktischen  Wert  einer  Recbtscbreib- 
metbode  sei  damit  entschieden,  wenn  man  bloß  das  äoBer- 
liche  Faktnm  f^tstellt ,  daß  bei  einer  Methode  weniger 
Fehler  gemacht  werden.  Das  ist  vielmehr  nur  ein  6«flieli& 
pankt  anter  vielen  anderen,  der  Über  den  Wert  der  Methode 
mit  eateeheidet. 

Über  einzelne  WeiterfBbmngen  der  Experimente  xv  spt- 
zielten  Didaktik  des  Lesens,  Sohreibena,  ReehtBchrübeni) 
Bechnens,  Zeichnens  habe  ich  den  letzten  Vorlesongen  ach« 
Anregungen  gegeben,  deshalb  sei  hier  nnr  noch  ein  B&d 
anf  die  Didaktik  der  bßheren  Unterricbtsfäeber  getaa- 
E8  hätte  keinen  Zweck,  dabei  ^on  den  >nnQbeistei|^iehea 
Grenzen«  der  experimentellen  Grondlegong  der  Didaktik  n 
sprechen  nnd  diese  Grenzen  von  Tomherein  feaU^en  n 
wollen.  Solche  Prophezeiungen  Über  das,  was  der  WisMi- 
Bchaft  nnmtiglicb  ist,  sind  schon  zu  oft  durch  die  wirkliehei 
Fortschritte  der  Wissenschaft  widerlegt  worden.  Wir  mBss« 
allerdings  zugeben,  daß  mit  der  znnehmenden  Eomplisieit- 
heit  der  Tätigkeit,  welche  Sobliler  ond  Lehrer  in  den  hfiheitt 
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Unterrichtsfächern  zu  verrichten  haben,  die  Aufgabe  des 
Experimentes  eine  immer  schwierigere  wird;  aber  damit  wird 
sie  nicht  unmöglich.  Denn  prinzipielle  Gründe  gegen  eine 
unbeschränkte  Ausdehnung  unserer  Forschungsmethode  auf 
die  Probleme  der  Didaktik  der  höheren  Unterrichtsfächer 
gibt  es  nicht  Wir  können  yielmehr  schon  jetzt  die  Wege 
im  allgemeinen  bezeichnen,  die  uns  zu  einer  streng  wissen- 
schaftlichen Behandlung  selbst  der  kompliziertesten  didakti- 
schen Probleme  ftlhren  werden.  Halten  wir  auch  dabei 
wieder  fest,  daB  diese  Probleme  nicht  bloß  psychologisch- 
pädagogische, sondern  zum  groBen  Teil  logische,  auch  zum 
Teil  ethische,  ästhetische,  religiöse  sind. 

Zunächst  können  wir  über  viele  Fragen  der  höheren 
Unterrichtszweige  indirekte  Beiträge  liefern,  wie  überhaupt 
aller  Wahrscheinlichkeit  nach  die  wissenschaftliche  Grund- 
l^^ng  dieser  Fragen  einstweilen  mehr  auf  indirektem  als 
auf  direktem  Wege  betrieben  werden  muß.  Der  indirekte  Weg 
besteht  darin,  daß  wir  die  psychischen  Vorgänge  selbst 
untersuchen  —  insbesondere  ihre  steigende  Vervollkommnung 
beim  Kinde  —  die  bei  den  höheren  Unterrichtsfächern  in 
Aktion  treten  und  aus  diesen  Rttckschlttsse  auf  die  unter- 
richtliche Behandlung  der  Fächer  machen.  Aus  der  Ent- 
wicklung der  Phantasie  und  ihrer  verschiedenen  Be- 
tätigungsweisen (Arten),  der  Erinnerungsfähigkeit,  der 
Fähigkeit,  Erlebnisse  und  Erkenntnisse  selbständig  geistig 
zu  verarbeiten,  femer  der  Fähigkeit,  Erlebnisse  und  Er- 
kenntnisse selbständig  in  den  geeigneten  sprachlichen 
Ausdruck  zu  bringen  und  gegebene  Stoffe  logisch  zu  zer- 
gliedern und  selbständig  zu  disponieren,  lassen  sich  Bttck- 
sehlttsse  auf  die  Behandlung  des  deutschen  Aufsatzes  in 
den  einzelnen  Schuljahren  machen.  Aus  der  Entwicklung 
der  Generalisation ,  Abstraktion,  der  Fähigkeit,  Schlußfolge- 
ruDgen  zu  machen,  ebenso  aus  der  Entwicklung  des  Gedächt- 

M«  a  mann.  Vorlesungen,  n.  27 
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nisses  ftbr  mathematiflche  Zeichen  und  Symbole  können  wir 
Ctesichtspnnkte  ftlr  die  Behandlung  des  Unterrichtes  in  den 
mathematischen  nnd  natnrerklärenden  Fächern  ge- 
winnen. 

Direkt  nnd  indirekt  können  wir  über  die  Methoden 
des  fremdsprachlichen  Unterrichtes  entscheiden.  Direkt 
dnrch  solche  Versnche,  wie  sie  Schnyten  gemacht  hat,  ob 
den  Kindern  das  Übersetzen  ans  der  Muttersprache  in  die 
Fremdsprache  schwerer  ist  oder  das  Umgekehrte^).  Oder 
dnrch  die  Feststellung,  wie  sich  die  Begabung  (insbesondere 
der  Vorstellungstypus)  der  einzelnen  Schiller  zu  der  Methode 
des  sprechenden  (»direkten«)  fremdsprachlichen  Unterrich- 
tes verhält,  und  wie  zur  Grammatik  und  Lektttre.  Im  allge- 
meinen ist  vorauszusehen,  daB  der  akustisch-motorische  Typus 
die  gesprochene  Fremdsprache  leichter  auffaßt,  der  visuelle 
die  Lektüre.  Freilich  darf  man  nicht  glauben,  daß  damit 
über  den  didaktischen  Wert  dieser  Methoden  entschieden 
würde,  nur  für  ihre  Behandlung  im  Unterricht,  insbesondere 
für  die  individualisierende  Behandlang  gewinnen  wir 
damit  neue  Gesichtspunkte.  Beide  Gruppen  von  Methoden 
stehen  vielmehr  als  Methoden  in  gar  keinem  Gegensatz  zu- 
einander, denn  beide  verfolgen  ein  verschiedenes  Ziel;  die 
eine  die  Beherrschung  des  Sprechens,  die  andere  den  Ein- 
blick in  den  inneren  Bau  und  die  Gesetze  und  Begeln  (aber 
auch  die  relative  Regellosigkeit)  der  Sprachen.  Daher  ist 
es  auch  eine  ganz  unberechtigte  Ansicht,  wenn  Lay  wieder- 
holt die  Vermutung  ausspricht,  die  philologische  Begabung 
sei  die  akustisch -motorische;  das  heißt  das  Wesen  der 
sprachlichen  Begabung  total  verkennen,  wenn  man  ihre 
Basis  in  einem  rein  sinnlichen  Merkmal,  wie  der  Modifikation 
der  sinnlichen  Vorstellungs demente   sucht,  diese  hat  mit 

»   Vgl.  ZeitBchr.  f.  experim.  Pädag.  Bd.  III.  S.  199  ff. 
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grammatischem  und  ethymologischem  YerBtändnis  nichts  zn 
tun,  sondern  befähigt  nur  zur  Auffassung  der  »Sprech- 
sprache«. Sie  ist  die  Begabung  der  Eelhier  und  Geschäfts- 
reisenden, der  Portiers  und  Dolmetscher.  Das  Wesen  der 
philologischen  Begabung  liegt  jedenfalls  in  einer  eigenartigen 
psychologischen  Empfänglichkeit  gerade  für  das  eigentüm- 
liche Verhältnis  von  Regel  und  Regellosigkeit,  von  rein 
historisch  Gewordenem,  von  individuellen  und  nationalen 
Elementen,  das  den  Ausdruck  des  inneren  Lebens  der  Men- 
schen in  der  Sprache  charakterisiert 

Indirekt  wird  der  sprachliche  Unterricht  überhaupt  Forde- 
rung erhalten  durch  die  Erforschung  des  Wesens  der  sprach- 
lichen Begabung,  durch  genauere  Feststellung  der  sprach- 
lichen Eigenart  des  Kindes  während  der  Schulzeit,  durch 
die  Untersuchung  seiner  Grammatik  und  seines  Stils.  Gute 
Anfänge  dazu  haben  wir  in  Untersuchungen,  wie  denen  Yon 
W.  Nausester  (vgl.  die  Literatur  am  SchluB  dieser  Vor- 
lesungen), dessen  Methoden  zur  Feststellung  der  Grammatik 
der  Eindersprache  in  vielen  Punkten  vorbildlich  bleiben 
werden. 

Gehen  wir  nunmehr  auf  den  zweiten  Punkt  unserer 
SchluBbetrachtungen  ein.  Ist  es  schon  jetzt  möglich,  auf 
Grund  der  bisherigen  experimentell-pädagogischen  Forschung 
etwas  darüber  zu  sagen,  ob  sich  eine  Neugestaltung  des 
Erziehungs-  und  Unterrichtswesens  aus  ihr  ergeben  wird? 
Die  Gesamtheit  der  Folgerungen  aus  unseren  bisherigen 
Untersuchungen  zu  ziehen,  das  behalte  ich  mir  für  ein 
größeres  systematisches  Werk  vor,  hier  mögen  aber  schon 
einige  allgemeine  Gesichtspunkte  gegeben  werden,  die  die 
weitgehende  praktische  Tragweite  unserer  Untersuchungen 
ankündigen. 

In  einem  ganz  neuen  Lichte  erscheint  uns  zuerst  das 
Gefühls-   und  Willensleben    des   Kindes   und   dessen 
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Bcdeato«,  £e  4er  Wille  i^  Fwtedntt  bei  ala  Ü^kb^»- 

phia*iiieaeii  hat  (Tgl   Ana  fie   lahn—  A^plbim  M.I. 

s.  aoec,  aeoc,  äsrc,  im.  a  s.  aoc,  tsrc). 


■  Brii>BBt<Mgte 


IKe  TsQea  EeBse^aeBicB  ais  «Dn 
■ad  TertBchen  n  rieka,  iam  ist  aa  fioMr  Staue  mtM 
BdgüHt,  denn  nnser  gtmwtM  EnMcagi^steBi  ■■■  na 
dieser  Erkenntnis  aas  der  Kritik  aaleiMgea  weiJea  ad 
sieh  eine  srtedliebe  ÜBeeetabaap  gefrOea  liiiiie  Die  all- 
gemeiaitt  Folgtrvngj  die  wirdazaas  nebea,  irt  aber£e, 
dsB  Ton  der  rechten  Päese  des  Genlts-  aad  WiDaHleb^ 
der  Kinder  sos  &tkin  das  reckte  Emekaugssyato»  gewoanea 
wird,  aad  dafi  dw  Kern  der  le^Aea  Genita-  aad  WiDea»- 
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pflege  in  allen  den  Maßregeln  und  Yerhaltongsweisen  des 
Erziehers  liegt,  die  auf  Hebung  des  Selbstvertrauens  der 
Elinder  abzielen,  auf  rechte  Anleitung  des  Kindes  zur  Selbst- 
schätzung seiner  Eräfke,  auf  die  Entwicklung  einer  willens- 
starken Persönlichkeit  ausgehen. 

Unser  ganzes  pädagogisches  und  didaktisches  System 
krankt  in  diesem  Punkte  an  einem  fundamentalen  Übel.  Es 
gibt  noch  immer  zahlreiche  Pädagogen,  welche  keine  Ahnung 
davon  haben,  wie  außerordentlich  wichtig  die  Behandlung 
des  Gremttts-  und  des  Willenslebens  der  Kinder  fbr  alle  ihre 
intellektuellen  Leistungen  und  ihren  gesamten  geistigen 
Fortschritt  ist.  Jeder  falsche  Tadel,  jede  Versäumnis  zur 
Aufmunterung  des  Kindes,  jedes  unberechtigte  Mißtrauen, 
alle  Art  ironischer  und  spöttischer  Behandlung  der  Elinder, 
jede  falsche  Beurteilung  ihrer  Leistungen,  jedes  Nichtver- 
stehen  ihrer  Individualität  und  ihres  Begabungstypus,  jede 
Zurücksetzung  hinter  anderen,  vermag  bis  auf  das  einzelne 
Wort,  das  der  Erzieher  oder  Lehrer  spricht,  in  dem  Gemttts- 
und  Willensleben  des  Kindes  eine  Hemmung  oder  Depression 
zu  verursachen,  durch  die  es  die  nachhaltigste  innere  Schä- 
digung davonträgt  (vgl.  Bd.  L  S.  297  fif.).  Die  ganze  Pädagogik 
der  Demütigung,  der  Depression,  der  Schädigung  des  Selbst- 
bewußtseins, der  Unterdrückung  oder  Nichtentwicklung  der 
Selbsttittigkeit  der  Kinder  ist  ein  Verbrechen  an  der  Kindes- 
seele ;  an  ihre  Stelle  muß  die  Pädagogik  des  Vertrauens,  der 
Aufmunterung,  der  Aufmunterung  um  jeden  Preis,  der  Belebung 
der  Selbstfötigkeit  und  Selbständigkeit,  des  gründlichen  Ein- 
gehens auf  die  Individualität  und  Begabung  der  Kinder,  der 
Einfühlung  in  ihre  Entwicklungsstufe  und  des  vertieften  Ver- 
ständnisses der  gesamten  kindlichen  Eigenart  treten.  Die  ganze 
Ridagogik  der  Vergangenheit  leidet  besonders  an  diesem 
Mangel^  daß  die  bestgemeinten  Vorschläge  zumeist  entweder 
vom  Standpunkt  des  Erwachsenen,  nicht  von  dem  der  kindlichen 
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iorschnng  der  individuellen  Begabungsunterschiede,  die  sich 
innerhalb  der  einzelnen  Entwicklungsjahre  und  Stufen  vor- 
finden. Vor  allem  muß  die  experimentelle  Pädagogik  eine  weit 
größere  Berücksichtigung  der  formalen  Geistesbildung 
fordern  und  ein  starkes  Zurückdrängen  des  didaktischen 
Materialprinzips!  Man  darf  aber  unter  der  Forderung  »for- 
maler Bildung«  nichts  falsches  verstehen!  Ich  spreche  hier 
von  formaler  Bildung  der  geistigen  Kräfte  und  Fähigkeiten 
des  Kindes,  also  von  psychologisch  formaler  Bildung,  nicht 
von  einem  Formalprinzip  des  allgemeinen  Bildungswesens. 
Der  Begriff  der  formalen  Bildung  ist  viel  mißbraucht  worden 
und  aus  seiner  mißverständlichen  Anwendung  erklärt  sich 
wohl  hauptsächlich  die  Abneigung  vieler  Yolksschulpädagogen 
gegen  die  Forderung  formaler  Bildung  für  die  Volksschule. 
Mit  Recht  sagt  man,  daß  die  Volksschule  sich  den  Luxus 
einer  rein  formalen  Bildung  nicht  leisten  könne,  denn  das 
Eind  der  Volksschule  muß  möglichst  nur  das  lernen,  was  es 
im  späteren  Leben  gebrauchen  kann.  Hierbei  versteht  man 
also  unter  formaler  Bildung  eine  Bildung,  bei  der  der  Stoff 
ganz  oder  in  hohem  Maße  gleichgültig  wird,  und  nur  das 
Mittel  zum  Zweck  der  »allgemeinen  Bildung«  des  Individuums 
ist.  Nicht  formale  Bildung  in  diesem  Sinne  fordern  wir  auf 
Grund  der  experimentellen  Erforschung  des  Kindes,  sondern 
mehr  Ausbildung  der  Geisteskräfte  und  geistigen  Fähigkeiten, 
die  etwas  ganz  andres  ist  als  das  »formale«  Bildungsideal, 
das  z.  B.  in  den  humanistischen  Gymnasien  erstrebt  wird. 
Man  hat  sich  gewöhnt,  die  Bildung,  die  das  Gymnasium  durch 
die  antiken  Sprachen  und  den  Ausgangspunkt  von  antiker 
Geschichte,  Literatur  nnd  Kultur  erstrebt,  formale  Bildung 
zu  nennen.  Mit  Unrecht.  Wir  teilen  in  der  Gymnasial- 
bildung den  Schülern  nicht  etwas  mit,  das  ausschließlich 
formalen  Bildungswert  hätte,  sondern  wir  führen  sie  ein 
in    ein    ganz  bestimmtes    materiales   Wissensgebiet,    wir 
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den  und  schwachen  Kindern  sind  besondere  formale  Geistes- 
ttbnngen  am  Platze. 

Es  kann  hier  nicht  mehr  ausführlich  entwickelt  werden, 
was  wir  durch  eine  stärkere  Betonung  des  Formalprinzips 
im  Unterricht  der  Volksschule  alles  gewinnen  würden.  Nur 
andeuten  will  ich,  daß  nach  meiner  Meinung  die  Über- 
btlrdungsfrage  damit  einen  wesentlichen  Schritt  ihrer  Lösung 
näher  gebracht  würde.  Denn  wir  können  der  Überbttrdung 
nur  durch  zwei  Mittel  beikommen,  einerseits  durch  eine  Ver- 
besserung der  Unterrichtsmethode  und  ein  zweckmäßigeres 
Verhalten  des  Kindes  bei  seiner  Arbeit  (yergl.  die  Ausfüh- 
rungen über  Technik  und  Hygiene  der  geistigen  Arbeit 
in  Vorlesung  11  bis  13),  andererseits  durch  Verminderung 
dessen,  was  das  Kind  an  materialen  Kenntnissen  sich  rein 
gedächtnismäßig  aneignet.  Ein  Kind,  dessen  Aufinerksam- 
keit,  Gedächtnis,  Auffassung,  Reproduktion,  Hersagen  durch 
formale  Schulung  diszipliniert  ist,  wird  die  Klasse  weniger 
aufhalten,  kommt  leichter  vorwärts,  vermag  sich  besser  selbst 
KU  helfen,  bedarf  nicht  so  vieler  Nachhilfe,  ermüdet  nicht  so 
•ehr  durch  seine  Arbeit,  vermag  mit  geringerem  Kraftauf- 
w;)^nd  größeres  zu  leisten  und  gewinnt  für  sein  späteres  Leben 
viel  mehr  als  ein  Kind  mit  großen  Kenntnissen,  die  rein 
gedächtnismäßig  erlernt  sind.  Noch  von  einer  anderen  Seite 
gewinnt  die  Forderung  psychologisch-formaler  Bildung  eine 
Stutze,  nämlich  durch  den  Nachweis  des  ungeheuren  Aus- 
fiüls  an  materialen  Kenntnissen  und  der  Verwirrung  in  dem 
noch  vorhandenen  Wissen,  das  wir  bei  vielen  Erwachsenen 
finden,  insbesondere  bei  den  nur  durch  die  Volksschule  ge- 
bildeten Erwachsenen.  Wenn  man  die  erschreckenden  und 
deprimiemden  Ergebnisse  der  Rekrutenprttfnngen  und  der 
Intelligenzprflfnngen  bei  der  Aufnahme  von  Patienten  auf 
der  Beobachtungsstation  der  Irrenanstalten  liest  —  die  sich, 
nebenbei  bemerkt,  in  ihren  Ergebnissen  oft  nicht  wesentlich 
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yollkommnimg  ihrer  Auffassung ,  ihres  Gedächtnisses,  ihrer 
Reproduktion. 

Neben  der  Forderung:  mehr  psychologisch- formale  Bil- 
dang,  müssen  wir  aus  den  Ergebnissen  der  Elzperimente  das 
weitere  Postulat  ableiten :  Mehr  Individualisierung  beim 
Unterrichten  und  in  aller  Art  erziehlicher  Beeinflussung 
der  Kinder! 

Ich  habe  schon  vorher  betont,  daß  diese  Forderung  auch 
nicht  mißverstanden  werden  darf!  Es  ist  selbstver- 
ständlich, daß  sich  weder  der  Lehrplan,  noch  die  Schulziele, 
noch  die  durchschnittliche  Anforderung  an  die  Elaspenleistung, 
noch  die  Methode  des  Lehrers,  soweit  sie  durch  die  Natur 
des  Stoffes  bedingt  ist,  den  Individuen  anpassen  darf;  das 
käme  in  praxi  einer  Auflösung  des  Schulbetriebes  gleich. 
Aber  was  wir  von  dem  Lehrer  und  Erzieher  fordern  müssen 
ist:  mehr  Verständnis  für  das  Verhalten  des  Schülers  bei 
jeder  Art  seiner  Arbeit,  auf  Grund  einer  vertieften  Kenntnis 
seiner  Individualität  und  seines  eigentümlichen  Begabungs- 
typus,  und  infolgedessen  eine  gerechtere  Beurteilung 
seiner  Leistungen,  die  als  ein  Produkt  eines  indivi- 
duellen Begabungstypus  erkannt  und  beurteilt  werden 
müssen;  ein  individualisierendes  Eingehen  auf  den  Ein- 
zelnen, sobald  dieser  vom  Klassentypus  wesentlich  abweicht 
oder  hinter  den  durchschnittlichen  Anforderungen  zurück- 
bleibt; eine  Untersuchung  des  Begabungstypus  einzelner 
Schüler,  die  auffallende  individuelle  Besonderheiten  dar- 
bieten, eine  Untersuchung,  die  der  Lehrer  in  einigen  Pausen 
zwischen  den  Unterrichtsstunden  nach  den  früher  angegebenen 
Methoden  ausführen  kann;  femer  eine  Anleitung  des  ein- 
zelnen Schülers  zum  technisch  und  ökonomisch  richtigen 
Gebrauch  seiner  eigentümlichen  Begabungsmittel.  Das 
alles  sind  Anforderungen,  die  erflillt  werden  können,  ohne 
daß  die  allgemeine  Organisation  der  Schulen  die  geringste 
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zu  seiner  Dissertation  selbst  wählt,  und  in  der  Regel  muß 
man  die  deprimierende  Beobachtung  machen ,  daß  der  Stu- 
dierende nach  mehrjährigem  Studium  keinen  einzigen  selb- 
ständigen Vorschlag  zu  einer  Arbeit  zu  machen  weiß.  In 
den  Universitätsseminaren  zeigt  sich  eine  vorwiegend  re- 
zeptive Tätigkeit  der  Teilnehmer,  selten  geht  aus  der  ge* 
meinsamen  Arbeit  eine  Untersuchnng  hervor,  die  wirklich 
neue  Wege  einschlägt.  Dabei  habe  ich  mich  immer  wieder 
überzeugt,  daß  das  keineswegs  ein  Begabungsmangel  unserer 
Studierenden  ist,  denn  wenn  man  ihre  Selbständigkeit  zu 
wecken  weiß,  so  nimmt  ihr  ganzes  Arbeiten  einen  anderen 
Charakter  an;  es  fehlt  ihnen  an  der  technisch-formalen 
Schulung,  eine  Arbeit  selbständig  anzugreifen  und  gegebene 
Gedanken  selbständig  zu  verarbeiten.  Es  ist  hier  nicht  der 
Ort,  die  Ursachen  dieser  mangelhaften  geistigen  Schulung  zu 
ttberblicken,  darauf  gehe  ich  in  der  schon  öfter  angekündigten 
systematischen  Behandlung  der  Didaktik  näher  ein.  Sicher 
muß  aber  die  Sohulbilduug  in  diesem  Punkte  eine  Versäumnis 
hieben,  und  einsichtige  Lehrer  haben  in  den  letzten  Jahren 
oft  diesen  Mangel  hervorgehoben  und  auf  Änderung  der 
Unterrichtsmethode  gesonnen. 

Es  wäre  nun  eine  der  folgenreichsten  Aufgaben  der  ex- 
perimentellen Pädagogik,  dieses  Problem  oder  richtiger  diese 
Gruppe  von  Problemen  einmal  in  Angriff  zu  nehmen;  dabei 
sind  zuerst  die  Tatsachenfragen  zu  beantworten:  1)  In  wel- 
chem Maße  können  wir  überhaupt  von  dem  Kinde  in  den 
einzelnen  Jahren  seiner  Entwicklung  geistige  Selbständigkeit, 
Selbsttätigkeit,  Produktivität  erwarten?  2]  Durch  welche 
Art  von  Beschäftigung  des  Kindes  tragen  wir  am  besten  zur 
frühzeitigen  Weckung  seiner  Selbsttätigkeit  und  Initiative 
bei?  3)  Sind  die  Vorschläge  und  Methoden  der  älteren  Pä- 
dagogen, insbesondere  die  Fröbelschen  Methoden,  dazu  ge- 
eignet und  wie  können  sie  berichtigt,  ergänzt,  vervollkommnet 
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sehe]  Systematik;  alle  diese  Möglichkeiten  hier  im  einzelnen 
zn  entwickeln,  das  geht  über  den  Rahmen  dieser  Vorträge 
hinaus. 

In  Parallele  zu  der  Forderung:  mehr  Pflege  der  geistigen 
Selbständigkeit  des  Kindes  muß  aber  die  weitere  erhoben 
werden:  mehr  Selbständigkeit  und  Bewegungsfrei- 
heit für  den  Lehrer  und  Erzieher! 

Die  ganze  Tendenz  unserer  empirisch  forschenden  Päda- 
gogik ist  die  —  wie  ich  schon  in  der  ersten  Vorlesung  her- 
vorhob —  daß  wir  dem  Unterrichtenden  und  Erziehenden 
die  selbständige  Begründung  seiner  Methodik  er- 
möglichen wollen  aus  der  vertieften  Erkenntnis  der  Eindes- 
natur heraus  und  aus  dem  Einblick  in  die  Individualitäten 
der  Kinder,  in  den  Komplex  der  Ursachen,  aus  dem  die 
Unterschiede  in  ihren  Leistungen  hervorgehen,  in  die  Mittel 
und  Wege,  mit  denen  die  Mängel  in  den  Leistungen  beseitigt 
werden  können. 

Diese  innere  Selbständigkeit  des  Lehrenden  ist  sogar  als 
das  zweite  Hauptziel  unserer  empirischen  Begrtlndung  der 
Pädagogik  zu  betrachten,  neben  dem  ersten :  dem  Kinde  seine 
Arbeit  zu  erleichtem,  ihr  einen  höheren  Bildungswert  abzu- 
gewinnen und  eine  der  Kindesnatur  und  den  Individualitäten 
angepaßte  Arbeitslehre  des  Kindes  zu  schaffen.  Nicht  die 
Aufstellung  von  Regeln,  die  der  einzelne  Lehrer  sklavisch 
zu  befolgen  hätte,  sondern  an  unserem  Teile  mitzuwirken, 
daß  der  Lehrende  einmal  dahin  komme,  sich  selbst  die 
Regel  zu  geben,  das  ist  das  zweite  Hauptziel  der  Arbeit. 
Die  Bedeutung  dieses  Zieles,  dem  wir  durch  die  experi- 
mentelle Erforschung  der  Bedingungen  der  Arbeit  des  Kindes 
wie  des  Lehrers  näher  rücken,  geht  aber  weit  über  die 
wissenschaftliche  Begründung  der  Methodik  selbst  hinaus! 
Diese  letztere  ist  nur  der  unmittelbare  Erfolg,  ihre  mittel- 
baren Wirkungen  erstrecken  sich  hierüber  hinaus  auf  die 
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geaamte  Arbeit  und  auf  die  LebeBflBtdfam^  des  LehiesdeB 
selbet  Die  ganze  Arbeit  des  Lebren  snd  isigcadsniehen 
wird  auf  ein  «ideres  Niveau  gerftckt  —  ein  aaderes  geut^et 
nnd  Boziales  —  wenn  der  Lehrende  nieht  nidir  bloB  als 
das  aosführende  Oi^an  staatlicher  nnd  geseDsehafiiielier  Vor- 
Schriften  erscheint,  sondern  als  der  geistige  Schöpfer 
seiner  eigenen  Wirksamkeit  Der  erste  Schritt  dazu 
ist  aber  der,  daß  der  Lehrende  sich  in  jedem  Augenblick 
dar&ber  Rechenschaft  geben  kann,  ¥rie  weit  die  pidagogi- 
schen  Normen,  mit  denen  ihm  Tradition  nnd  Behörden 
gegenftbertreten,  zutreffen,  und  wie  weit  sie  den  Sigebnissen 
der  WiBsenschaft  und  der  pidagogischen  Erfidirung  wider- 
streiten. Das  Ansehen  des  Lehrerstandes  steht  und  fUt  mit 
seiner  inneren  Selbständigkeit  Nicht  Besoldungsfiagoi, 
nicht  Titel  und  äuBere  gesellschaftliche  Bangordnusg  sind 
es,  die  in  letzter  Linie  das  Ansehen  eines  Standes  bestimmen, 
sondern  das  Haß  von  geistiger  Selbständigkeit  und  Unabhängig- 
keit, mit  dem  die  Angehörigen  eines  Standes  sich  ihre  Wirk- 
samkeit schaffen.  Ist  diese  erst  erworben,  so  bleibt  auch 
die  soziale  Wertschätzung  des  Standes  mit  allen  ihren  prak- 
tischen Eonseqaenzen  nicht  aus. 

Diese  Forderung  hat  aber  auch  eine  sehr  wichtige  ne- 
gative Seite.  Wenn  der  Lehrende  imstande  ist,  sich  selbst 
von  der  Begründang  seiner  Maßnahmen  Rechenschaft  abzu- 
legen, so  muß  er  auch  das  Recht  haben,  die  Behandlung 
seiner  Unterrichtsfächer  und  seiner  Zöglinge  nach  seiner 
L'berzeügnng  zu  richten,  und  der  Lehrer  sollte  niemals  bloß 
wegen  einer  Abweichung  von  den  Vorschriften  über  die 
Methodik  als  solcher  zur  Rede  gestellt  werden,  sondern 
höchstens  über  die  Gründe,  die  ihn  dazu  yeranlaßt  haben. 
Nicht  die  unwürdige  Regel:  >Das  ist  Vorschrift,  also 
muß  es  befolgt  werden«,  sollte  die  Maxime  für  die  Auf- 
sichtsbehörden  sein,   sondern  die  beständige  Forderung   an 
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den  Lehrenden:  »gib  dir  in  gründlicher  nnd  gewissenhafter 
Weise  Rechenschaft  von  dem,  was  du  tust;  Rechenschaft  auf 
Gnind  deiner  Erfahrung,  anf  Grnnd  deines  allgemeinen 
Studiums  der  Eindesnatnr,  anf  Grund  des  vertieften  Ein- 
blickes in  die  Individuen,  mit  denen  du  zu  tun  hast«.  Auch 
dazu  will  unsere  neue  Begründung  der  Pädagogik  Hand- 
reichung tun. 
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zu  Band  I  und  ü. 


JLBC  der  Anschaanng  nach  Pesta- 
lozzi und  Herbart  1 113;  U  157, 
331. 

Ablenkbarkeit  der  AnfmerkBamkeit 
I  337,  602,  öOöff. 

Abnorme  Kinder,  vgl.  Schwachsinn, 
Idiotie,  Imbezillität. 

Absondening  schwacher  Schüler, 
vgl.  Trennung  der  Schüler  nach 
ihrer  Leistungsfähigkeit. 

Abstraktion  des  Eändes  1 256;  vgl. 
auch  Begriff,  Allgemeinbegriff, 
KonkretismoB. 

Adaptation  der  Aufmerksamkeit 
(insbes.  an  das  Lernen)  1  610; 
n  21,  36. 

Addiermethode  von  Kraepelin  II 
7,  116. 

Akkommodation,  Vorgänge  der  A. 
bei  der  Aufmerksamkeit  I  84  f. 

Aktivität,  innere,  bei  der  Wahr- 
nehmung und  Aüschanung  (Aus- 
sage) I  §7,  116, 124,  243;  II 161, 
166,  168  ff.,  204  f. 

—  des  Anschauens  n  198. 

—  des  Kindes  im  Unterricht  II 
428ff. 

—  der  Phantasie  d.  Kindes  I  243  f. 

—  der  Sinneswahmehmung  1 126. 
Akustischer  Typus,  vgl.  Vorstel- 
lungstypen. 

Alexie  II  267. 
Allgemeinvorstellung  (und  Indivi- 

dualvorst.)  beim  Kinde  in  versch. 

Lebensjahren   I  221  ff.,   224 ff.; 

—  falscher  Begriff  der  A.  I  263. 
Analogie,  ihre  Bedeutung  für  die 

Vorstellungen  des  Kindes  1 149; 
n  191  ff. 
Analyse,  in  der  Wahrnehmung  I 
118;  U  189ff. 


Analyse  von  Begabungsnnterschie- 

den  I  396  ff. 
Analysierende  Aufmerksamkeit  I 

118;  II  189 ff„  194 ff. 

—  Phantasie  I  242. 
Analysierendes  Sehen  (beim  Zeich- 
nen) II  194  ff. 

Analytische  Methoden,  beim  Lesen 
II  228 ff 

—  beim  Schreiben  II  248  ff. 
Analytisches  Experiment  I  27. 
Anatomische  Verhältnisse  d.  kind- 
lichen Kürpers  I  42  ff.,  49  ff. 

Angeborene  Begabung  I  362  ff. 

—  Verhältais  der  a.  B.  zu  Übung 
und  Erziehung  (experimentelle 
Behandlung  der  Frage)  I  374  ff. 

Anlage,.  Scheidung  von  Anlage- 
und  Übungs-  fErziehungs-)  Ein- 
flüssen II  363  ff.,  374  ff. 

—  dispositioneller  Charakter  der 
A.  I  485 ff.;  II  323. 

—  individuelle  Unterschiede  der 
A.;  vgl.  individuelle  Unterschiede 
und  Begabungsunterschiede  II 
323  ff.,  332  ff.,  362. 

—  Anlagetjrpen  II  331  (364). 

—  zum  Zeichnen,  ihre  psycholo- 
gische Grundlage  II 369, 374, 387. 

Annaberger  Versuche  I  142  ff. 
Anpassung  (Adaptation)  der  Auf- 
merksamkeit I  610. 

—  Verlust  der  A.  in  den  Pausen 
II  133  ff. 

Anregbarkeit  I  336. 

Anregung  (Kraepelin]  II  9  ff.,  133, 

137. 
Anschauung,  Begriff  der  A.  11 170ff. 

—  ihre  Entwicklung  beim  Kinde 
I  116ff.;  II  188ff. 

—  und  Aussage  1 116 ff.;  ü  172 ff. 


—  ud  Etinnenmc  ff  171, 1V7. 

—  MpeiseptiT«  Futoren  der  A. 
iSSir.,  UöK;  n  181,  1»,  IG7. 
ISK 

—  iktirM  A«^— ii'it»  n  196ir. 

—  ABBobmnngttTpen  1 42S,  428  IT.; 
Tgl.  saeh  VonteUasgitypen. 

—  AnMhiaQBnqrpen  oad  Aaf- 
meABwnkeit  I  516. 

—  ezperimrateller  Nftohweia  der 
A.  1429  ff. 

—  ABSehatumgimlttel,  Serfert« 
Prfiftuig  der  A.  1 161;  n  SOI  ff. 

—  ADiI^d.A.ni6Bff.,17(^208. 

—  e^penmentenB  Unteravehuiii  d. 

A.  n  iTOff.,  naiL,  aoe. 

~-  EnlehnnK  der  A.  n  177ff. 

—  Bildimg  der  A.  doreli  Zeichnen. 
■odoUleren  tut  n  194fl:;  \g\. 
AaidutaniicraiLterrieht 

— _pr>ktbclM  Bedentong  der  A.- 

B&perimeBte  U  906. 
AnHfflunuigebQdermediode    beim 


J  I  113; 
n  167,  831  ff. 
AnschftnnQnaiitemoht  II  IK. 

—  Begründung  durch  d[e  iltereii 
Didaktiker  [PeetaloEzi,  Frübel, 
Herbart]  II  lö7ff. 

—  experimentelle  Uaterinchansen 
zum  A.  n  183  ff. 

—  und  Zeichnen  II  194  ff. 

—  Kritik  der  Lehrmittel  zum  A. 

n  201  ff. 

Antliropometrieche  Untersuchnng 
des  Kindes  I49ff..  Ö29ff. 

—  Bedeutung  fllr  die  Beg-abungs- 
forechang  1  388  ff. 

Antrieb  (Kraepelln)  II  9f.,  39f. 
Aphasie  II  267. 

—  Bedentnng  der  Apbaaieen  für 
die  Analyse  des  Lesens  und 
dee  Schreibens  II  267  ff 

Apperzeption,  Bedeutong  dea  Be- 
griffs bei  Herbart  und  Kritik 
desselben  II  166. 

—  Begriff  der  A.  I  98  ff. 

—  in  der  WahmehmiinK  nnd  An- 
schauung I  99ff,  165;  II  IGl, 
165,  167,  186. 
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—  individuelle  Unterschiede  der 
A  I  427ff 

Apperaipierendea  Lesen  II  äö7. 
Arbeit    des    Kindes.    Begriff  der 
geistigen  Arbeit  II  2  ff. 

—  n-isHcnschuftlich  begründete 
Schnlarbeitalehr«  n  13  ff. 

—  Ökonomie  und  Technik  der 
geistigen  Arbeit  II  3. 12 ff..  63f.; 
vgl.  Ökonomie  nnd  Technik  de« 
Lernens  unter:  Lemcn- 


—  Einfluß  der  ümgebuDg  anf  die 
A.  n  4.  67  ff. 

—  Tagesknrve  der  Arbeit  I344ff. 
;340i;  II  117f.  (16). 

—  experimentelle  UnlersncIinnE 
der  A.  I  278;  H  6ff. 

—  Arbeitswechsel  U  136f. 

—  EinBnQ  körperlicher  Arbeit  anf 
geistige  II 139;  vgl.  auch  Haus- 
arbeit. Schularbeit.  ErmiiduDg. 

Arbeitsbereitschaft  U  133. 
Arbeitsknrve,  TageskorTe  der  Ar- 
beit I  344  ff .  348 

—  ini  allgemeinen  11  8. 

—  Sah\v.inkunf.'en  der  Arbeit  II 
8  ff,  117f. 

Arbeitslehre,  wissenschaftliche  n 
63  ff. 

—  Verhältnis  zur  Didaktik  il  65; 
Tgl.  I  344  ff.  371. 

Arbeitapansen  II  131;  vgl.  auch 
Pausen. 

Arbeitstypen  1 370f ;  11  lOff.  quan- 
titative and  qualitative  A.  II  10 
u.  11). 

Assimilation  in  der  Wahmehmnng 
und  Anschannng  I  99  ff. 

Assimilierendea  Lesen  IT  ä&7. 

Assoziation  der  Vorstel langen  I 
206ff.,  21lff.  217f. 

—  Assoxiationsg-esetze  (Beprodnk- 
tioDsgesetzel  beim  Vorstellen  des 
Kindes  1  Slöff. 

—  beiderGedtichtnisarbeit  1 185ff. 

—  beim  Lesen  U  226,  231. 

—  beim  Rechnen  II  345.  357. 

—  beimSchreibenU291,297,299ff. 


J  V«twl«mr  ttor  A. 

dank  EmBdac  1  l^ff 

AstbetiMbe  EboMnunranihlo  bat 
den  KiBden  1  STAff.  881  IT. 

AathetiBcbM  VentitndniB  ImI  Kin- 
dern 1  SSlfil:  n  lOäf. 

Aofmerkumkoii,  EatwinlütinK  ilur 
A.  beim  Eiiido  1  Tuff,  lUlfl'. 

—  Wesen  der  A.  1  77. 

—  Arten  der  Ä.  I  81  f. 

—  typische  Verachiednnbelt«!)  dar 
A.  beim  Kinde  uud  ErwkobMkM 
1  89ff. 

—  bdividaelte  EiEunvcliaft«*  4er 
A.  I  83 IT.,  499tr 

—  Beteiligung  der  A  o.  d.  Www 
mhmehmiuiir,  AntchisoM  ff 
180  ff. 

—  Bedentanfc  fiir  du  Lvmra  iib4 
BeluUen  U  SOC.  3S. 

—  kOrperlicbe  Be^tUm    .. 
gm  der  A.  I  Mft,  WC 


-  ToUIni*  der  A  M  «v  T«t- 
•  I  «Cff 
r  A  I  MC 


TMaiMit  <fc 
E  I4gg.  tfift  4älE    BMfawb- 
nmipttyTHHi  iieiur 

rypen)  II  UÄ  Äft 
BennBwaai.  3eäeiitniu^  «ier  Vor- 

^mlnni^  mii  Aimnemuikaiia- 

■vnen  rfir   lie  3,  I  «tf   I  7», 

UT.   !48.  426  if.  US. 
3«weirniii;9emDtmihxii9&iL  üirW^ 

4eii  I  4S>-  LÜft.  "537. 

—  ihm  3eüentiiiiir  Tür  »iia  Ldsen 
3  J3dif .  ^jirmben.  Zeiciinen  H 
19«  r..  2ÖÖ.  297,  ;i01j:.  MdfL, 
572  tf. 

—  mti  Aimnenaiiiikeit  I  ^ft. 

— >  ^ftafiuiu^  «ier  Feinhtät  der  B. 

L  4i>,  :U«.  .337. 
Bilder    ü»  Aiuiciuuianj^Biiittei   H 

20H  2DliV. 
Bildmit^.    r'ornude   und    mstefiiie 

EI  4S22tf..   7:n.  tbnnmie  Bildmn^ 

—  «iea  «TtifiitciitmsiH«  H  12if. 

—  ier  Aaimenuamkeit  11  32lf.: 
7£^.  im  ibri^n  'iie  expenmen- 
reilen  Methuden  zur  Bildmu^  der 
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—  'iidakiiiciiBfc     Kxgusmtmt    IE 

—  EiWHÜuiiuj^dBrBuI}.  dBinridfans 
UnmneiiiMirufaifluiB  IL  43j6£ 

—  ZOT  Didaktik,  der  hiiiihmIi— 
Leiiztlioner  aickB  ffiai^. 

Diktaaehreibai  H  3»'£ 

—  psdialcupachas  D.  H  JOL 
Direktes   .^«iiBii    omi  imfinktHl 

beim  Lesea  H  ritt).  S4 
DiBpaeitiini  ai»  Anbw»  L  378:. 
~—  zu  cvpiecneit  visfBQiiuNbBfaBitBB 

«iea  ^onteüeii»  I  iSBA 

—  :dft  sngBfiiblickiioiie  kümsBBJb» 
a^eüKxgs  Vet^HHiig;  ihr  ffiidfatf 
anf  <Liie  Lernen  H  40. 

Dieiribmion  der  AnlinuLka—kait 

I  79tE 
Dmckpimkte  der  HiBat  I  SR 
Dvmmoinecer.   Tfimeiiini    iliii    ^^ 

'miidniH^  mit  dem  D/iI  9& 
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Ebenmerklich  I  636f. 
EinftUünne    des  Kindes    in   der 
Walirnehmnn^  I  123. 

—  der  Phantasie  I  245. 
Einstellung   der  Anfinerksamkeit 

I  3Ö0;  n  27,  187. 

ElementarfUcher,  experimentelle 
Begründong  der  Didaktik  der  E. 
n  Ißöflf. 

Eltemfragen  I  155. 

Elternhaus  und  Schale  siehe  Haas- 
arbeit 

Empfindlichkeit  (>E<)  I  535. 

—  äre  Messanff  I  339,  535  ff. 

—  ihre  Entwicklang  beim  Kinde 
I  102ff. 

Empfindang,  ihre  allmähliche  Diffe- 
renzierang  beim  Kinde  I  101  ff. 
Energ^eschwanknngen  v^l.  Arbeit 
Energienmsatz  vgL  Arbeit 
Entwicklang  des  Kindes  im  all- 
gemeinen, als  Clegenstand  der 
experim.  Pädagogik  I  33,  41  ff. 

—  geistige  E.  I62ff.;  404 f. 

—  Perioden  der  E.  I  42  ff.,  57  ff. 

—  kOrperUche  E.  I  43  ff. 

—  Parallelität  geistiger  and  kOr- 
perUoher  E.  I  48ff.,  58ff. 

—  der  einzelnen  geistigen  Fähig- 
keiten; vgl.  Inhaltsverzeichnis. 

—  Einflaß  der  Schale  aaf  die  E. 
des  Kindes  I  51  ff. 

—  and  Anpassang  (bez.  Transfor- 
mation der  Umgebang)  U  404  ff. 

—  regressive  E.  and  Übung  I 
198  f. 

Erhhnmg  des  Kindes  1 165  f.;  (vgl. 

YorsteUungskreis). 
Ergograph,  verschiedene  Formen 

des  E.  n  96ff. 

—  ergomph.  Ermüdungsmessung 

—  B^nflnssung  der  ergograph. 
Kurve  n  97. 

Erholung  in  den  Schulpausen  II 
133f. 

Erholungsfähigkeit  I  336. 

Erinnerung  (und  Wiedererkennen) 
des  Kindes  I  233  f;  vgl.  alles 
einzelne  darüber  unter:  Ge- 
dächtnis. 

Erinnerungsbilder;  vgl.  Vorstel- 
lungen. 


ErinnenuiffsvoTstellnngen,  Hur  Un* 
terschied  von  Phantasievorstel- 
lungen I  205ff.;  vgl  auch  Vor- 
stellungen und  Phantasie. 

Ermüdbarkeit  des  Kindes  im  all- 

Semeinen  1 47, 94  f ;  n  140  (Grade 
er  E.);  vgl.  Ermüdung. 
Ermüdung,  Wesen  der  E.  1181  ff., 
103  ff. 

—  und  Müdigkeit  H  82f. 

—  Messung  der  E.  im  allgemeinen 

I  47;  n84ff. 

—  Methoden  zur  Messung  der  E. 
U84ff. 

—  Resultate  der  E.-MesBungen  II 
118ff. 

—  pädagogische  Folgerungen  n 
118  ff.,  140  ff. 

—  verschienene  E.  durch  geistige 
und  körperliche  Arbeit  U  105f. 

—  und  inaividuelle  Schwierigkeit 
der  Arbeit  n  105. 

—  Messung  der  Ermüdbarkeit  I 
336,  512. 

—  allgemeine  und  spezieUe  E.  n 
106  f. 

~  Mitermüdung  n  107. 

—  Ermüdungsgrade  n  124  ff. 

—  und  Erholung  II  133,  139. 

—  und  Übung  fi  139. 

—  und  Wechsel  in  der  Arbeit  II 
137f. 

Ermüdungswert  (Ermüdungsindex) 
der  einzelnen  Schulfächer  11 129ff. 

—  des  Lehrers  n  130. 
Erregung  als  Wirkung  der  Arbeit 

II  137. 
Erspamismethode  I  191  f. 
Erziehender  Unterricht  I  309;  II 

143f. 

Erziehung  siehe  Bildung. 

Ethische  Vorstellungen,  Gefühle 
und  Urteile  der  Kinder  I  289  f. 

Experiment,  Wesen  und  Bedin- 
gungen des  E.  I  17  ff. 

—  und  Beobachtung  I  16. 

—  Anwendung  des  E.  auf  die  Psy- 
chologe I  16  ff. 

—  auf  die  Kinderpsychologie  und 
Pädagogik  I  28ff. 

—  auf  die  Didaktik  n  148ff. 

—  drei  Grundmethoden  des  psy-* 
chologischen  E.  I  26. 

29* 


Sachregister. 


453 


Gefühl,  Gefühlsleben  des  Kindes, 
seine  Entwicklung  1 274  ff.,  426  f. 

—  experimentelle  Untersnchang 
der  G.  I  27öff.,  311  ff.,  341  f. 

—  sittliches  G.  I  289  ff. 
~  religiöses  I  287  f. 

—  Naturg.  I  287. 

—  ästhetisches  G.  I  281  ff. 

—  Bedenton^  der  G.  für  die  gei- 
stige Arbeit  des  Kindes  (beim 
Lernen)  U  36ff.;  vgl.  II  98, 186, 
420f. 

—  als  G.  des  Selbstvertrauens  U 
420  f. 

—  (und  Willens-)  Hemmungen  und 
Depressionen  und  ihre  pSdagog. 
Bedeutung  I  297  ff.;  II  420  f. 

Gehirn  des  Kindes  I  45  ff. 

—  Gehimzentren  (Lese-  u.  Sprach- 
zentra)  n  268  ff. 

Gehör,  musikalisches,  des  ELindes 

u.  seine  Entwicklung  1 104, 111. 

Geisteshygiene  der  Schule  n  79  ff. 

—  Begriff  der  G.  U  79,  80. 

—  Aufgaben  der  G.  II  81  f.;  vgl. 
n  145ff. 

Geistige  Arbeit  siehe  Arbeit 

Gelenkempfindungen  (Muskel-,  Seh- 
nen- und  G.)  I  537  ff.;  vgl.  auch 
Bewegungsempfindungen  und 
kinästhetische  Empfindungen. 

Gemtttsbewe^ngen  des  Ejudes; 
vgl.  Gefühlsleben. 

Gesamtimpulse  beim  Schreiben  II 
293. 

—  beim  Lesen  II  249,  258  ff.,  265. 
Geschlechtsunterschiede  in  d.  Ent- 
wicklung und  Begabung  I  52  f. 

—  im  Vorstellungskreis  I  145. 

—  im  Gedächtnis  I  178  f.,  180, 
199  f. 

—  in  den  ästhetischen  Gefühlen 
und  Urteilen  I  283  f. 

—  in  den  Idealen  295  f. 
Gesichtsempfindung   des   Kindes, 

ihre   Entwicklung  I  69,  102  ff., 
G^undheit  siehe  Hygiene. 
Gewöhnung   (als   Bedingung   des 

Lernens)  II  41. 
Gewöhnungsfähigkeit,   ihre   Mes- 
sung I  337,  506ff. 
107  ff. 


Handschrift  des  Kindes  und  des 
Erwachsenen  n  285  ff. 

Hausarbeit,  ihr  Verhältnis  z.  Schul- 
arbeit U  67  ff. 

—  verschiedene  Ansichten  darüber 
n  73ff. 

—  experimentelle  Methoden  zu 
ihrer  Untersuchung  H  68ff. 

Hautsinn,  Messung  d.  Raumsinnes 

der  Haut  I  536ff. 
Hemmungen  der  Aufmerksamkeit 

I  80ff. 

—  des  Wülens  I  297  ff. 
Hilfsschulen  siehe  Trennung  der 

Schüler  nach  ihrer  Leistungs- 
fähif^keit. 

Hilfswissenschaften  der  Pädagogik 
I  IX,  2ff. 

Hygiene,  Geisteshygiene  der  Schul- 
arbeit im  allgemeinen  H  79  ff.; 
vgl.  auch  Ermüdung. 

Hypnose  und  hypnotische  Metho- 
den in  der  Pädagogik  I  21  f. 


Ideale  des  Kindes,  experimentelle 
Untersuchung  ihrer  Entwicklung 
undpädagog.  Bedeutung  der  L 

Idiotie  I  413  ff. 
ImbeziUität  I  413  ff. 
Impressionistisches    Zeichnen    II 

393  ff. 
Indirektes  Sehen,  seine  Beteiligung 

beim  Lesen  II  240  ff. 
Individualvorstellungen  I  221  ff. 

—  Vorherrschen  der  L  bei  Bän- 
dern I  224  ff. 

Individualisierung^  im  Unterricht 
und  in  der  Erziehung  I  495  f. 

—  Abweisung  falscher  Ansichten 
darüber  I  496,  526;  U  426  f. 

—  Begründung  d.  Forderung  d.  L 
I  526  ff. 

—  beim  Leseunterricht  II  277. 

—  beim  Zeichnen  II 369 ff, 387, 427. 
Individualität  I  323. 
Individuelle  Differenzen  vgl.  auch 

Begabungsunterschiede. 

—  Aufgabe  der  Erforschung  i.  D. 
I  323  ff. 

—  experimentelle  Methoden  zu 
ihrer  Bestimmung  I  323  ff. 
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Anschanang  und  Begriff  II  188  ff. 

—  und  Erinnerang  U  174,  177. 

—  apperzeptive  Faktoren  der  A. 

I  99 ff.,  165 ff.;  II  161,  166,  167, 
186. 

—  aktives  Anschauen  II  198  ff. 

—  Anschaunngsty  pen  1 422, 428  ff.; 
vgl.  auch  Vorstellungstypen. 

—  Anschanungstypen  und  Auf- 
merksamkeit I  616. 

—  experimenteller  Nachweis  der 
A.  I  429ff. 

—  Anschauungsmittel,    Seyferts 
Prüfung  der  A.  I  löl ;  II  201  ff. 

—  Analyse  d.  A.  U 158  ff.,  170, 208. 

—  experimentelle  Untersuchung  d. 
A.  n  170  ff.,  176  ff.,  208. 

—  Erziehung  der  A.  II  177  ff. 

—  Bildung  der  A.  durch  Zeichnen, 
Modellieren  usf.  II  194 ff.;  vgl. 
Anschauungsunterricht. 

—  praktische  Bedeutung  der  A.- 
Experimente n  206. 

Anschauungsbildermethode    beim 

Rechnen  U  346. 
Anschauungsprinzip  II  156  ff. 

—  ABC  der  Anschauung  I  113; 
U  157,  331  ff. 

Anschauungsunterricht  II  156. 

—  Begründung  durch  die  älteren 
Didaktiker  (Pestalozzi.  Fröbel, 
Herbart    II  157  ff. 

—  experimentelle  üntersucimngen 
zum  A.  II  183  ff. 

—  und  Zeichnen  II  194  ff. 

—  Kritik  der  Lehrmittel   zum  A. 

II  201  ff. 
Anthro])ometri8ohe   Untersuchung 

des  Kindes  149  ff.  529  ff. 

—  Bedeutnno:  für  die  Be^abungs- 
forschung-  1  3S3ff". 

Antrieb    Kraepelin    II  9 f.,  39 f. 
Aphasie  II  267. 

—  Bedeutun*;  der  Ajihasieen  für 
die  Analvse  des  Lesens  und 
des  Schreibens  II  267  ff. 

Ap[)erzej)tion.  Bedeutung:  des  Be- 
«rriffs  bei  Ilerbart  und  Kritik 
desselben  II  168. 

—  Betriff  der  A.  I  98  ff. 

—  in  der  Walirnehmun«j:  und  An- 
schauung- I  99 ff..  165;  II  161, 
165.  167,  186. 


Apperzeption ,  typiache  Ei^n- 
Bchaften  d.  kindlichen  A.  1116, 
124. 

—  indlTiduelle  Unterschiede  der 
A.  I  427ff 

Apperzipierendes  Lesen  n  257. 
Arbeit   des   Kindes,    Begriff  der 
geistigen  Arbeit  II  2  ff. 

—  wissenschaftlich  begründete 
Schularbeitslehre  n  12  ff. 

—  Ökonomie  und  Technik  der 
geisti^n  Arbeit  n  3. 12  ff.,  63  f.; 
vgl.  Ökonomie  und  Technik  des 
Lernens  nnter:  Lernen. 

—  Hygiene  der  geistigen  Arb^t 
n  3f..  79ff. 

—  Einfluß  der  Umgebung  aof  die 
A.  n  4,  67 ff. 

—  Tageskurve  der  Arbeit  1 344  ff. 
I340j;  n  117  f.  (16). 

—  experimentelle  Untersnchung 
der  A.  I  278;  H  6ff. 

—  Arbeits  Wechsel  II  138  f. 

—  Einfluß  körperlicher  Arbeit  aof 
geistige  II 139;  vgl.  auch  Haas- 
arbeit, Schularbeit,  Ermfidiing. 

Arbeitsbereitschaft  n  133. 
Arbeitskurve,  Tagesknrve  der  Ar- 
beit I  344  ff.,  348. 

—  im  allgemeinen  II  8. 

—  Schwankungen  der  Arbeit  II 
8ff.,  117f. 

Arbeitslehre,  wissenschaftliche  11 
62  ff. 

—  Verhältnis  zur  Didaktik  II  65: 
vgl.  I  344  ff..  371. 

Arbeitspausen  II  131;  vgl.  auch 
Pausen. 

Arbeitstypen  I  370 f.;  II 10 ff.  quan- 
titative und  qualitative  A.  II  10 
u.  11  . 

Assimilation  in  der  Wahrnehmung 
und  Anschauung  1  99  ff. 

Assimilierendes  Lesen  II  257. 

Assoziation  der  Vorstellungen  I 
205ff.,  211  ff..  217 f. 

—  Assoziationsgesetze  Reproduk- 
tionsgesetze^  beim  Vorstellen  des 
Kindes  1  215  ff. 

—  bei  der  Gedächtnisarbeit  1 185ff. 

—  beim  Lesen  II  226,  231. 

—  beim  Rechnen  II  345,  357. 

—  beim  Schreiben  U  291, 297. 299ff. 
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Aflfiozfation  YerändemiiK  der  A. 

..  durch  ErmUdiuig  I  123ff. 

ÄBtheÜBche  EiementargefUhle  bei 

..  den  Kindern  I  275 ff.,  281  ff. 

AsthetiBcheB  VerständnlB  bei  Kin- 
dern I  281  ff.;  n  402f. 

AnfmerkBamkeit,  Entwicklnng  der 
A.  beim  Kinde  I  76 ff.,  93 ff. 

—.  Wesen  der  A.  I  77. 

—  Arten  der  A.  I  81f. 

—  typische  YerBchiedenheiten  der 
A.  beim  Kinde  and  Erwachsenen 
I  89ff. 

—  individuelle  Eigenschaften  der 
A.  I  83ff.,  499ff 

—  Beteiligung  der  A.  a.  d.  Sinnes- 
wahmehmung,  Anschanang  n 
180  ff. 

—  Bedeatnng  filr  das  Lernen  and 
Behalten  II  20  ff.,  32. 

—  körperliche  Begleiterscheinun- 
gen der  A.  I  84  ff.,  93 ff. 

—  ihre  pädagogische  Bedeutung 

1  ooff. 

—  willkttrliche  und  unwillkürliche 
A.  und  ihre  pädag.  Bedeutung 
1 90ff,  310,  Ö09ff. 

—  und  Übung  I  308,  310,  H  66. 

—  und  Begabung  I  427,  499  ff. 

—  Verhältnis  der  A.  zu  den  Vor- 
stellnngstypen  I  497  ff. 

—  Messung  aer  A.  I  601  ff. 

—  Konzentration  und  Distribution 
der  A.I81ff.,499ff.,614ff.;  II 33  ff. 

—  Umfang  der  A.  I  601  f. 

—  GewOhnungB-  und  Kompensa- 
tionsfähigkeit  der  A.  I  606. 

—  Anpassung  (Adaptation)  der  A. 

I  610;  n  sS. 

—  dynamische  und  statische  A. 
1611. 

—  fluktuierende  und  fixierende  A. 
I  608.;  n  260ff. 

—  zeitliche  Verhältnisse  der  A.  I 
611  f. 

—  formale  Bildung  der  A.  I  614  ff. 

—  und  Wiederholung  beim  Lernen 
n  20. 

—  Sehwankuniren  der  A.  (beim 
Lernen)  II  33  ff. 

—  als  Maß  der  Ermüdung  n  116. 

—  AufmerksamkeitstypuB  u.  Aus- 
sage U  180ff 

He  um  ans,  YorlMangen.  II. 


Aufnahme  in  die  Schule  I  63ff. 
Augenbewegungen     beim    Lesen 
(ihre  Messung)  U  200f.,  238ff. 

—  beim  Schreiben  II  296. 

—  bei  der  Anschauung  von  For- 
men n  200. 

—  graphische  Registrierung  der 
A.  überhaupt  H  200 f.,  238  f. 

Augenmaß  I  113. 

—  bei  Schulkindern  I  106,  637. 

Ausdrucksmethode  bei  der  Unter- 
suchung der  GrefUble  und  der 
Aufinerksamkeit  I  276  ff.,  341  ff. 

AuBsac^e,  Aussagestudium  1 116  ff. 

—  Erziehung  der  A.  1 ,148  f. 

—  Aussageversuche  als  Mittel  der 
Begabungsprüfung  1403  ff.,  434ff. 

—  und  Anschauung  n  172  ff. 

—  AuBsageexperimente  yon  Stern, 
Lobsien  u.  a.  II  172  ff. 

—  Resultate  der  A.-Ezperimente 
n  176  ff. 

—  und  Wortvorrat  n  177. 

—  Erziehung  der  A.  11  177. 

—  Bedingungen  der  Genauigkeit 
der  A.  178ff. 

—  und  Erinnerung  U  177  ff. 


Segabung,  Begriff  der  B.  1 361  ff. 

—  Untersuchung  der  B.  I  328  ff. 

—  Aufgabe  der  wissenschaftlichen 
Begabungslehre  1 360ff.;  U  408  ff. 

—  und  Leistung  I  370. 

—  Methoden  zur  experimentellen 
Erforschung  der  B.  I  372  ff. 

—  Resultate  der  Begabungsfor- 
schung I  406  ff. 

—  kOrperl.  Grundlagen  d.B.  409  ff. 
^  Begabungsgrade  I  416  ff. 

—  Messung  der  B.  417  ff. 

—  qualitative  (individuelle)  Diffe- 
renzen der  B.  I  419  ff. 

—  quantitative  Begabnngsgrade 
I  410f. 

—  Ausgleich  von  Begabungsunter- 
schieden  1 613  ff.  (von  Begabungen 
mangeln)  I  618  ff. 

—  Sich -Ausschließen  von  Bega- 
bungen I  613  ff. 

—  pnuctische  Bedeutung  der  Be- 
gabungsforschung I,  626  ff. 

—  und  Aussagetreue  n  181  ff. 
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BmsW  EirtvioUag  der  B.  1 8»il 

—  AMiiliiwg  nd  B.  n  18BC. 

—  BMTiffBehM  I>Mk«i  des  Kbe 

—  GattaDu»-  «ad 
griff  läOL 

Begriflliehe  XeAod«  dM 
tttenMiM  nnofli 

BeUtoB,  tfptoAe  YeiMUadMkelt 
dat  B.  bat  BadJBtB  «.  Erwiclaa 
Ml  1 19811;  fri.  Gadiflbteii. 

—  atafllHMBde  TraM  des  B.  wO- 
md  der  Solndadl  (VenMhe  T0a 
WeHdy)  I  l»i: 

—  GetetMdetB.  (ndVenaHaM) 

BekaaBtot,  Askstoftniff  aa  B.  I 
149ff4  n  19L 

—  HaÜMi  des  Sidfli  am  B.  n 
191fl: 

BoMungnMAode  I IMU  ÜB. 
Beobarirtamg,  WeMa.der  B.  I  Ufll 

—  «ad  EipaciaMBt  1 16fll;  ?gL 


nmoff 

_  darB^bfliaiKiadio 
I  sei;  116i 

Beobaehteade  TItickeit  d.  madfli 
I  148ff.,  156, ^Sff.  (Beobadb- 
taagstypen  Biehe  AnsehaomigB- 
typen)  U  192,  dOa 

Berufswahl,  Bedentnng  der  Vor- 
Btellonfs-  und  AnfinerkBamkeits- 
typen  f&r  die  B.  I  83ff.  (I  79), 
317,  348,  426  ff.,  445. 

Bewegungaempfindimgen,  ihr  We- 
sen 14B,  106,  587. 

—  ihre  Bedentonr  ffir  das  Lesen 
1X235  ff..  Schreiben,  Zeichnen  n 
196f.,  2d5,  297,  301  ff^  319ff^ 
S72ff. 

—  nnd  Anfinerksamkeit  I  84  ff. 

—  Messonr  der  Feinheit  der  B. 
I  49,  10^  537. 

Bilder  als  Anschanonfsmittel  11 

203  (201  f.). 
BOdnni^,    formale   imd    materiale 

n  422ff.;  vel.  formale  Bildung. 
~  des  GedSchtnisses  n  12  ff. 

—  der  Aufmerksamkeit  U  32ff.; 
Tgl.  im  ttbrieen  die  experimen- 
tmlea  Methoden  anr  Bildung  der 


BaehaUdManMOode,    ftia    Oa- 

aaUahteUflU. 
—  Tkn  FeUer  n  8tt£ 


Oeatiaa  dar  GwiAMrariaia 


bfalallau)  I  9 
laktarMaadia 

wma. 


{■i 


dar  T^#i«iniira  n  IMC 


KiadaiaGSfl: 
—  ytffciHIrr  dar 

üatanaabaac  daa 
Didaktik.  BagiBr  aad  WtaHai^iB 

''  -     ■   —     AH  äse 


Syatan  darüdagagik 


144 


DLni44t;ilS; 

▼sL  411ff 
--  nlseha  AmAaaaacaa  dar  a.  D. 
n  149,  151ffl 

—  didaktisches  Experiment  n 
149  ff.,  413  ff. 

—  £rweitemngd6ra.D.a]ifli9lMn 
ünterriehtsproblema  II  415£ 

—  (zur  Didaktik  der  ^*8»«^i«^ 
Lehrfächer  siehe  dieae). 

Diktatschreiben  U  299fl 

—  pathologisches  D.  n  30S. 
Direktes   Sehen    (und   indirektei) 

beim  Lesen  n  240,  964. 
Disposition  als  Anlage  I  378l 

—  EU  tnpischen  YersduedeahäteB 
des  YorsteUens  I  486ffl 

—  als  augenblieküche  kOipariieh- 
geistige  Yerf aaanng,  ihr  £^iiB 
auf  das  Lernen  n  40. 

Distribution  der  Aufinetkaamkeit 

I  79ff. 
Druckpunkte  der  Haut  I  £36. 
Dynamometer,  Messung  d«  Er* 

mfidung  mit  dem  D.  Il  96. 
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Kbenmerklich  I  536  f. 
Einftthlonff    des  Kindes    in   der 
Wahmehmnn^  I  123. 

—  der  Phantasie  I  245. 
Einstellong   der  Aufmerksamkeit 

I  360;  n  27,  187. 
Elementarfächer,     experimentelle 

Begründung  der  Didaktik  der  £. 

n  166  ff. 
Eltemfragen  I  166. 
Elternhaus  und  Schule  siehe  Haus- 

urhfii^ 
Empfindlichkeit  (»£<)  I  636. 

—  Dire  Messune  I  339,  636  ff. 

—  ihre  Entwicklung  beim  Kinde 
I  102ff. 

Empfindung,  ihre  allmähliche  Diffe- 
renzierung beim  Kinde  I  101  ff. 
Energieschwankungen  vgl.  Arbeit 
Energieumsatz  vgl.  Arbeit 
Entwicklung  des  Kindes  im  all- 
gemeinen, als  Gegenstand  der 
experim.  Pädagogik  I  33,  41  ff. 
^  feistige  £.  I  62ff.;  404  f. 

—  Perioden  der  E.  I  42  ff.,  67  ff. 

—  kOrperUche  E.  I  43  ff. 

—  Parallelität  geistiger  und  kör- 
perlicher E.  I  48  ff.,  68  ff. 

—  der  einzelnen  geistigen  Fähig- 
keiten; vgl.  Inhaltsverzeichnis. 

—  Einfluß  der  Schule  auf  die  E. 
des  Kindes  I  61  ff. 

—  und  Anpassung  (bez.  Transfor- 
mation der  Umgebung)  II 404  ff. 

—  regressive  E.  und  Übung  I 
198  f. 

Erfahrung  des  Kindes  1 166  f.;  (vgl. 

Vorstellungskreis). 
Ergograph,  verschiedene  Formen 

des  E.  U  96ff. 

—  ergomph.  Ermüdungsmessung 

—  Beeinflussung  der  ergograph. 
Kurve  11  97. 

Erholung  in  den  Schulpausen  U 
133f. 

Erholungsfähigkeit  I  336. 

Erinnerung  (und  Wiedererkennen) 
des  Kindes  I  233  f.;  vgl.  alles 
einzelne  darüber  unter:  Ge- 
dächtnis. 

Erinnerungsbilder;  vgl.  Vorstel- 
lungen. 


Eriunerunffsvorstellungen,  üur  Un« 
terschied  von  Phantasievorstel- 
lungen I  206  ff.;  vgl.  auch  Vor- 
steuungen  und  Phantasie. 

Ermüdbarkeit  des  Kindes  im  all^ 

Semeinen  1 47, 94  f.;  n  140  (Grade 
er  E.);  vgl.  Ermüdung. 
Ermüdung,  Wesen  der  ET  n  81ff., 
103  ff 

—  und  Müdigkeit  n  82f. 

—  Messung  der  E.  im  allgemeinen 

I  47;  n84ff 

—  Methoden  zur  Messung  der  E. 
n84ff. 

—  Resultate  der  E.-Messunffen  II 
118ff 

—  pädagogische  Folgerungen  n 
118  ff.,  l^ff. 

—  verschieuene  E.  durch  geistige 
und  körperliche  Arbeit  fi  lOöfl 

—  und  individuelle  Schwierigkeit 
der  Arbeit  n  106. 

—  Messung  der  Ermüdbarkeit  I 
336,  612. 

—  allgemeine  und  spezielle  E.  n 
106  f. 

—  Mitermüdung  II 107. 

—  Ermüdungsgrade  n  124  ff. 

—  und  Erholung  n  133,  139. 

—  und  Übung  II  139. 

-—  und  Wechsel  in  der  Arbeit  II 

137f. 
Ermttdungswert  (Ermüdungsindez) 

der  einzelnen  Schulfächer  H  129ff. 

—  des  Lehrers  n  130. 
Erregung  als  Wirkung  der  Arbeit 

II  137. 
Erspamismethode  I  191  f. 
Erziehender  Unterricht  I  309;  n 

143f. 

Erziehung  siehe  Bildung. 

Ethische  Vorstellungen,  Gefühle 
und  Urteile  der  Eauder  I  289  f. 

Experiment,  Wesen  und  Bedin- 
gungen des  E.  I  17  ff. 

—  una  Beobachtung  I  16. 

—  Anwendung  des  E.  auf  die  Psy- 
chologie I  16  ff. 

—  auf  die  Kinderpsychologie  und 
Pädagogik  I  28ff. 

—  auf  die  Didaktik  n  148ff. 

—  drei  Grundmethoden  des  psy-- 
chologischen  E.  I  26. 
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Gefühl,  Gefühlsleben  des  Kindes, 
seine  Entwicklung  1 274  ff.,  426  f. 

—  experimentelle  Untersuchung 
der  G.  I  27öff,  311  ff.,  341  f. 

—  sittliches  G.  I  289  ff. 

—  religiöses  I  287  f. 

—  Naturg.  I  287. 

—  ästhetisches  G.  I  281  ff. 

—  Bedeutung  der  G.  für  die  gei- 
stige Arbeit  des  Kindes  (beim 
Lernen)  H  36ff.;  vgl.  II  98, 186, 
420f. 

—  als  G.  des  Selbstvertrauens  II 
420  f. 

—  (und  Willens-)  Hemmungen  und 
Depressionen  und  ihre  pldagog. 
Bedeutung  I  297  ff.;  II  420  f. 

Gehirn  des  Kindes  I  45  ff. 

—  Gehimzentren  (Lese-  u.  Sprach- 
zentra)  II  268  ff. 

Gehör,  musikalisches,  des  Ejndes 

u.  seine  Entwicklung  1 104, 111. 

Oreisteshygiene  der  Schule  U  79  ff. 

—  Begriff  der  G.  U  79,  80. 

—  Aufgaben  der  G.  II  81  f.:  vgl. 
n  lÄff 

Geistige  Arbeit  siehe  Arbeit 

Gelenkempfindungen  (Muskel-,  Seh- 
nen- und  G.)  I  637  ff.;  vgl.  auch 
Bewegun^sempfindungen  und 
kinästhetische  Empfindungen. 

Gemütsbewegungen  des  Kindes; 
vgl.  Gefühlsleben. 

Gesamtimpulse  beim  Schreiben  U 
293. 

—  beim  Lesen  11  249,  258 ff.,  265. 
Geschlechtsunterschiede  in  d.  Ent- 
wicklung und  Begabung  I  52  f. 

—  im  Vorstellungskreis  I  145. 

—  im  Gedächtnis  I  178 f.,  180, 
199  f. 

—  in  den  ästhetischen  Gefühlen 
und  Urteilen  I  283  f. 

—  in  den  Idealen  295  f. 
Gesichtsempfindung   des   Kindes, 

ihre   Entwicklung  I  69,  102  ff., 
Gesundheit  siehe  Hygiene. 
Gewöhnung   (als   Bedingung   des 

Lernens)  II  41. 
Gewöhnungsfähigkeit,   ihre   Mes- 
sung I  337,  506  ff. 
107  ff. 


lEIandschrift  des  Kindes  und  des 
Erwachsenen  H  285  ff. 

Hausarbeit,  ihr  Verhältnis  z.  Schul- 
arbeit U  67  ff. 

—  verschiedene  Ansichten  darüber 
n  73ff. 

—  experimentelle  Methoden  zu 
ihrer  Untersuchung  U  68ff. 

Hautsinn,  Messung  d.  Raumsinnes 

der  Haut  I  536ff. 
Hemmungen  der  Aufinerksamkeit 

I80ff. 

—  des  Wülens  I  297  ff. 
Hilfsschulen  siehe  Trennung  der 

Schüler  nach  ihrer  Leistungs- 
fähigkeit. 

Hilfswissenschaften  der  Pädagogik 
I  IX,  2ff. 

Hygiene,  Geisteshygiene  der  Schul- 
arbeit im  allgemeinen  II  79  ff.; 
vgl.  auch  Ermüdung. 

H;^nose  und  hypnotische  Metho- 
den in  der  Pädagogik  I  21  f. 


Ideale  des  Kindes,  experimentelle 
Untersuchung  ihrer  Entwicklung 
undpädagog.  Bedeutung  der  f. 

Idiotie  I  413  ff. 
Imbezillität  I  413  ff 
Impressionistisches    Zeichnen    U 

393  ff. 
Indirektes  Sehen,  seine  Beteiligung 

beim  Lesen  II  240  ff. 
Individualvorstellungen  I  221  ff. 

—  Vorherrschen  der  I.  bei  Blin- 
dem I  224  ff. 

Individualisierung  im  Unterricht 
und  in  der  Erziehung  I  495  f. 

—  Abweisung  falscher  Ansichten 
darüber  I  496,  526;  U  426f. 

—  Begründung  d.  Forderung  d.  I. 
I  526  ff. 

—  beim  Leseunterricht  II  277. 

—  beim  Zeichnen  II369  ff,  387, 427. 
Individualität  I  323. 
Individuelle  Differenzen  vgl.  auch 

Begabungsunterschiede. 

—  Aufgabe  der  Erforschung  i.  D. 
I323ff. 

—  experimentelle  Methoden  zu 
ihrer  Bestimmung  I  323  ff. 
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LemfShigkeit  des  Kindes  1 192ff. 
Lesen  (Lesennterricbt),  Probleme 

der  Analyse  und  Methode  des 

L.  n  210ff: 

—  historische    Entwicklang    der 
Lesemethodik  II  214  ff. 

—  Phonetik  im  Leseunterricht  n 
218  ff. 

—  Methode  Spieser  II  220  ff. 

—  analytische   und    synthetische 
Methoden  n  228  ff. 

—  Schreiblesemethode  n  234. 

— ^P^<^^ol^^che  Analyse  des  L. 

—  Angenbewegnngen  beim  L.  U 
238ff 

—  indirektesSehenbeimL.II240ff. 

—  tachistoskopische  Analyse  des 
L.  n243. 

—  optische  Gliederung  des  Wortes 
n  246ff. 

—  Lese^pen  K  250ff. 

~  des  Kindes  n  254 ff.,  257 ff. 

—  assimilierendes  und  apperzipie- 
rendes  L.  II  257. 

—  buchstabierendes  L.  n  257. 

—  Innervationen  beim  L.  II  258. 

—  zusammenhängendes  L.  11363  ff. 

—  pathologische  Analyse  des  L. 
n  266  ff. 

—  anatomische  Schemata  des  L. 
n  268ff. 

—  Möglichkeit  des  rein  optischen 
L.  II  274ff. 

—  Individuaiisierung    des    Lese- 
unterrichtes II  277. 

—  Leseschieber  nach  Kankeleit  n 
281 

—  Lesestift  11  281. 
Lesemethoden  II  215  ff. 
Leseschema  II  267  ff. 

—  nach  Störrinjp  II  273. 
Lesezentren  n  2iß8ff. 
Lichtempfindung  vgl.  Farbenemp- 
findung. 

Logische  Prinzipien  der  Didaktik 

II  145 
Lokalisation  auf  der  Haut,  ihre 

Messung  I  536ff. 

—  der  Gehimzentren  n  268  ff. 
Lüge  I  248f. 

Lust  und  Lernen  II  36  ff.;  im  übri- 
gen vgl.  Gefühlsleben. 


M'aß  (Meßbarkeit)  der  psychischen 
Vorzüge  überhaupt  I  22ff. 

—  des  Gedächtnisses  (des  Lernens. 
Behaltens,  Yergessens)  I  190ff.; 
v^L  im  übrigen  die  sämtlichen 
einzelnen  Experimente. 

—  der  Aufmerksamkeit  I  500ff. 

—  der  Ermüdung;  vgl.  Ermüdung. 

—  der  Übung  I  334. 

—  desGedächtnis8esI182ff.,185ff. 
Maßmethoden,    psychologische   I 

540. 
Messung  psychischer  Vorgänge  I 
22  ff. 

—  des  Gedächtnisses  I182ff.,185ff. 
Methode   der  Minimaländerungen 

I  540. 

—  der  mittleren  Fehler  I  541. 
Methodik  des  Unterrichtes,  ihre 

Begründung  durch  das  Experi- 
ment n  147,  149. 

—  Gesichtspunkte  zur  Entschei- 
dung über  d.  didaktischen  Wert 
V.  Unterrichtsmethoden  II 514  ff. 

Mittelbare  E  und  UE  I  349. 
Mitüere  Fehler  I  540. 
Motorische  Tätigkeiten,  Bedeutung 
für  das  Sehen  II  196  ff. 

—  für  die  Anschauung  II  197. 
Motorischer  Typus;  vgl.  Vorstel- 

lungstypen. 

Musikalischer  Sinn  des  Kindes  I 
104,  111. 

Muskelempfindnng;  vgl  Bewe- 
gungsempfindung. 


;N^achbilder  beim  Lesen  U  241. 
Nachmittagsunterricht  n  137  ffl 
Naturgefühl  siehe  Gefühlsleben. 
Naturzeichnen  II  388  ff. 
Netzhaut,  Tätigkeit  der  seitlichen 

N.  beim  Lesen  II  240. 
Neue  Eindrücke,  ihre  didaktische 

Bedeutung  II  205. 
NormalwOrtermethode  11  220  ff. 
Normative  Pädagogik  I  5  ff. 
Normen,  pädagogische  I  5 ff.;  II 

428  ff. 


Optische  Täuschungen  bei  Kin- 
dern I  113. 


^  i  taie.  jKC 
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Rechtschreiben,  erste  Versuche 
von  Lay  n  314. 

—  Versache  von  Fachs  u.  Hagen- 
müUer  U  316. 

—  Versache  von  Itschner  n  317, 

—  Kritik  der  ersten  Versache  von 
Lay  n  318. 

—  Spätere  Versache  von  Lay  11 
324. 

—  Versach  von  Lobsien  II  326. 

—  die  beste  orthosraphische  Me- 
thode n  325. 

Rechtschreibang,  ihre  historische 

Entwicklang  II  311  f. 
Reflexion  vgl.  Denken  a.  Begriff. 
Reihenfolge  der  Schalfächer,  am 

Schaltage   and  in  der  Woche 

II  129  ff. 
Reizmethoden  I  26,  276  ff. 
Reizschwelle  I  635. 

—  Raimischwelle  II  94. 
Religiöse  Vorstellongen  der  Kin- 
der I  287f. 

Reproduktion  der  Vorstellungen 
beim  Kinde  und  beim  Erwach- 
senen I  215  ff. 

Reproduktionsformen  I  219  f. 

—  Ziehens  Annahmen  I  220  ff. 

—  ihre  verschiedene  Geläufigkeit 
(Skala  derselben)  I  228  ff. 

—  eigene  Einteilung  der  R.  I  233. 
Reproduktionsgesetze  I  216  ff. 
Reproduktionsgrundlage  I  217  ff. 
Reproduktionsmethode   (experim.) 

I  210  ff. 

—  Ziehens  Anwendung  der  R.  auf 
die  Analyse  der  Begabung  I 
399ff. 

—  verschiedene  Formen  der  R. 
Id99f. 

—  Einwendungen  gegen  die  R. 
I  402. 

—  Anwendung  zum  Nachweis  der 
Vorstellungstypen  I  473  ff. 

Reproduktionsmotiv  I  217  ff. 
Reproduktionszeit,  ihre  Messung 
I  211  ff. 

—  des  Kindes  und  des  Erwachse- 
nen I  227f. 

—  allmähliche  Zunahme  der  R.- 
geschwindigkeit  beim  K.  1 231f. 

Bhythmos,  Entwicklung  d.  Sinnes 
Ar  Rh.  beim  Kinde  I  169  f. 


Rhythmus,  Bedeutung  des  Rh.  für 
aas  Lernen  U  17. 

—  für  das  Schreiben  II  294. 

—  individuelle    Unfähigkeit    zur 
Auffassung  des  Rh.  I  421. 


SatzbilduDg  des  Kindes  I  262ff. 
Schädelmaße  und  ihre  Bedeutung 
für  die  Entwicklung  des  Kindes 

I  45,  60ff.,  629ff. 
Schlaftiefe,  ihre  Messong  I  336f., 

347ff 

Schließen  (logisches)  siehe  Schluß- 
folgerung. 

Schlußfolgerung  des  Kindes  1 256 f. 

Schreiben  (Schreibunterricht)  Pro- 
bleme des  Schreibunterrichts  n 
284. 

—  psychologische  Analyse  des  Seh. 
n  296,  301  ff. 

—  Untersuchung  der  Druckver- 
hältnisse beim  Seh.  n  288. 

—  Ausbildung  von  Gesamtimpul- 
sen II  293. 

—  Taktschreiben  K  294. 

—  Schreibtypen  n  298  ff. 

—  Augenbeweg^gen  beim  Seh. 

—  pathologische  Analyse  des 
Schreibaktes  II  301  ff. 

—  psychologische  Analyse  des 
Schreibaktes  U  296  ff. 

—  des  Kindes  und  des  Erwachse- 
nen II  290  ff. 

—  Zeitverhältnisse  des  Seh.  n  294. 

—  Schreibzentren  II  304. 

—  vgl.  auch  Rechtschreibung. 
Schreibmethoden  II  306  ff. 
Schrift,  Druckschrift,  Schriftarten 

II  245  Anm. 

—  des  Kindes  U  285  ff. 
Schularbeit,   Verteilung   auf  den 

Schultag  II  129  ff. 

—  Verhältnis  zur  Hausarbeit  n 
67  ff. 

—  experimentelle  Methoden  zur 
Untersuchung  dieser  Frage  U 
69ff. 

—  vgl.  auch  Ökonomie  u.  Tecknik 
und  Hygiene  der  Arbeit 

Schuleintritt  des  Kindes  I  6dff. 


^ISBOOttnUuBDU-  »iiprftyntTny  (Uff  SflOi- 

JD.  Ta«  umf  OL  cBnc  W<m&«  M 
^  IkHBHr  Abt  iek.  M  !!»£ 

jfa&waeiMnitt  I  '^ELL 


rii^tt  n  7iC 


iMbstbeobaeknnj^  ib  der  Psjefe- 
]oae  nd  Pidagocik  1 14  C,  29. 

—  des  Kiadtf  I  IföC 
SelbctfiBdea  I  ^46. 
Helhctaiidiirkett  I  246:  n  14a  4S8L 
Selbsttatisrfe^it  §iehc  aach  Spoiiti- 

n^'a?  .  Pfiejfe   der  .S.  I  24^:   II 
148.  r^.  204. 

—  v^l-  Aktivität.  AD»/^hauaD2r. 
.S^lbfttvertraneD  II  42»'Jf. 
.SiriDengfdäohtni*  I  42»,» f. 

—  in^lividaelle  Differenzen  des  S. 
I  423  fr. 

und  HetrabuDtr  I  427. 
Sinnr  hwahniehrflun;:    de»    Kindes, 
ihre  Kntwicklunjr  beim  Kinde  I 
i-rnt.  aoff,    101 /f..    llfjff..    31^: 
il   IWiff. 

—  individuelle  l.'ntersehiede  der 
.>.  I  411ifr. 

—  v^'l.  aueh  Anschauunj^.  Apper- 
zeption. AnH.«4a;^e. 

SinnloBe  Silben  Gedächtnisstoffe 
1  187  ff. 

Sittliche  Vorstellun^a»n.  Gefühle 
und  Urteile  der  Kinder  I  289ff., 
312. 

SStfiJohe  Ideale  siehe  Ideale. 


des  KkHfie»  I  ^C 
—  der  Jkr^M  i  344Cc  D  §C.  117. 


Id. 


«"3 


Idlffl 

fadn- 


n 


—  Am 


n 


I  ISC,  SioC: 


ni»i 


I12L 
der  SpL  darck  das  Ex- 
13801 

n  174. 


Bcdevtn^  II  4SBL 


I357C 

—  Fetioda  der  S.  D  »OC;  TgL 
n  189C 

ISBC 

Sp.  n  417. 
1  der  Gfoßlnn- 

inde  nasse 

—  Broca  11  270. 

—  Wernicke  II  ?T2. 
Stadtkinder  nnd  Landkinder.  ilir 

VorsteUan^kreU  1 137. 139. 141. 

—  nb€ln  fdr  Stadtkinder  I  155. 

Statische  Aafmerk&amkeit,  ihr  Un- 
terschied von  der  dmamifichen 
I  92t'. 

Statistik  als  Methode  der  Päda- 
^ogrik  I  27. 

—  der  Worte  der  Kinder  I  257  ff. 
einzelne  statistische  Methoden 
I  292ff. 

Stil  des  Kindes  I  267  ff. 
Stimmung  siehe  Gefühlsleben. 
Suggestion,    Snggestibilität     des 
Kindes  I  303. 

—  Suggestionsfragen  beim  Aus- 
sageversuch 1 122,  305;  II  174  ff. 

—  suggestive  Wirkung  aller  Fra- 
gen I  305ff.;  n  174ff. 

—  Suggestibilitätstypen  I  305. 

—  Messung  der  Snggestibilität  I 
304  ff. 
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Synthetisches  Experiment  I  27  f., 
333,  365,  406f. 


17achistoskop,  Prinzip  des  Appa- 
rates II  242  ff. 

—  Yerwendong  beim  Lesen  II 
246  ff. 

—  beim  Zeichnen  U  388. 

—  znr  Feststellong  des  Anfmerk- 
samkeitstypns  I  501. 

—  znr  Analyse  von  Begabnng^- 
nnterschieden  I  398. 

Tadel,  seine  Wirkung  I  298. 
Tagesknrve  der  Arbeit  I  344 ff.; 

vgl  n  117  f. 
Taktschreiben   und  Taktlesen  n 

294. 
Tastempfindung  (Tastsinn)  I  536. 
Tasterzirkehnethode  I536ff.;  n90ff. 
Teillemmethode  n  20ff. 
Tempo,  psychisches  I  340,  344. 

—  des  Lernens  n  16. 
Testmethoden  I  385  ff. 

—  ihr  Wert  I  387,  389,  391. 

—  Testserien  I  391  ff. 
Tiefenyorstellnng    des   Eandes   I 

538. 

Tonwahmehmnng  des  Kindes  I 
llOf. 

Treffermethode  II  43. 

Trennung  der  Schüler  nach  ihrer 
Leistungsfähigkeit  I  371  ff. ;  n 
139ff. 

Typen  der  individuellen  Unter- 
schiede I  331  f. 

—  vgl.  auch  individuelle  Differen- 
zen und  YorstellungBtypen,  Be- 
gabungstypen, Lesetypen. 


ißrberbttrdun^  U  126ff. 
Übung,  Begnff  der  Ü.  (und  Fer- 
tiffkeit)  II  40f. 

—  Allgemeines  über  geistige  0. 
I  198;  n  40ff. 

—  allgemeine  und  spezielle  Ü.  II 
52ff 

—  und  Gedächtnis  I  198;  II  40. 
52ff. 

—  Mitübung  II  52  ff. 

—  Bedingungen  der  t.  II  58  ff. 


Übung,  dauernder  Übungsverlnst 
U  53,  57  ff. 

—  vorübergehender  Übungsverlnst 
in  den  Pausen  II  133. 

—  Übung  als  Willenserscheinung 
I  307ff: ;  n  59ff. 

—  ohne  Kenntnis  der  Resultate 
U  61. 

—  Grenzen  des  Übungsfortschritts 
U  56. 

—  und  Leistung  I  376  f. 

—  Einfluß  der  Ü.  auf  die  Arbeit 

n9. 

—  u.  Ermüdung  n  9. 

—  vgl.  auch  Formale  Übung. 
Lbnngsfähigkeit  des  Kindes  I  94. 

—  im  allgemeinen  I  434. 

—  vgl.  II51ff. 
Übungsfestigkeit  I  334. 
Unlust  siehe  Gefühlsleben. 
Unmittelbares    Behalten,    Begriff 

dess.  I  172. 

—  ezperiment.  Prüfung  des  u.  B. 
I  ifeff 

—  Entwicklung  des  u.  B.  I  183  ff. 
Unterricht,  Unterrichtslehre  siehe 

Didaktik. 

Unterrichtsmethoden  siehe  Metho- 
dik des  Unterrichtes  und  die 
einzelnen  Methoden. 

Unterrichtsstoffe,  ihr  Ermüdungs- 
wert II  107  ff,  129f. 

Unterrichtsstunden,  Länge  der  U. 
und  Verteilung  auf  den  Schul- 
tag U  129ff. 

Unterschiedsempfindlichkeit  (UE), 
Iö35ff. 

—  ihre  Entwicklung  beim  Kinde 
I  102ff 

—  ihre  Messung  I  535  ff. 
Unterschiedsschwelle  I  535  ff. 
Unwissentliches  Verfahren  I  540. 
Urteil,  Entwicklung  beim  Kinde  I 

253ff. 

—  Werturteile  des  Kindes  (sitt- 
liche, religiöse,  ästhetische  usf.) 
I  279ff. 


Vergessen,  Gesetze  des  Behaltens 
und  V.  bei  Kindern  und  Er- 
wachsenen n  46ff.  (48 ff). 

—  vgl.  im  übrigen  Gedächtnis. 


Verteitnng    der   Sehnlflcher    am 

Scholtage  II  129  f. 
Vertranen  dee  Einijes  zom  L^brer, 

pidag.  Bedewninfr  II  4I9f. 
Visneiler  TypüB^  \g\.  auch  Vor- 

Btellougeiypen  I  180. 
Vitalkapazitüt  beim  Kinde  im  aJl- 

getn  einen  I  46. 
Vomellan?:.  Begriff  der»   i  2MC 

—  Erinnerung»-  aad  I'haQtxHie- 
vorateiliing  I  206,  209. 

—  Wort-  and  SachvorBtellang  I 
208  f. 

~  esperimenielle  ünt«»Debiuig 
der  Vorstellung»tM°:keit  I  2H)ff- 

—  lodividaal-  und  AUremeinvor- 
Btellungea  I  221  ff. 

—  typische  Eigenschaften  der  V. 
des  KiDdee  1  221  ff.,  237  f. 

yorst«IJQiig8anDat   der  Kinder  I 

136,  157. 
VorsteUnngakreis  der  nen  eintre- 

teodeo  Scbnlkinder  i  129ff.;  11 

IWf. 
VoretellunjM  tippen,  Begriff  n.  Arten 

der  V.  1  i-Äöa. 

—  die  Frage  dea  An^eborenseiuB 
der  V.  I  441  f.,  446.  485. 

—  WortTorRtellonge-  nnd  Sacfa- 
Torstellunj«trj>en  I  443f.,  451. 

—  Schema  der  V.  I  449. 

—  Methoden  lom  Xacbweis  derV. 
I  451  ff 

—  Symptome  nnd  Knnetgriffe  zum 
Nachweis  der  V.  1  481  ff 

—  Vorkommen  nnd  Verteilung  der 
V.  bei  Kindern  n.  Erwacbsenen 
(reise  n.  gemischte  V.)  I  4Ö9ff. 

—  Veränderlichkeit  der  V.  I  492. 

—  nnd  Aofiuerksamke  itatyp  CQ  I 
197  ff 

—  pädagogische  Bedentnog  der  V, 

—  1  473.  484ff..  494ff. 

—  und  Bemfewahl  I  497. 

—  beim  Rechnen  II  330. 

—  beim  Leien  nnd  Schreiben  II 
277  ff 

—  beim  Sprachanterricbt  II  416f. 

—  beim  Lernen  U  25,  42. 

—  und  Anesage  D  178,  181. 

—  nnd  Anaehannng  II  176,  161, 
206. 

—  AoBgleich  der  V.  U  206. 


w  ahniehinaitg  aiehe  Sinneswali^ 

nehtDang. 
Werturteile  des  Kindes  I  279f. 
Wiedererkennen  I  1*6,  185. 

—  nnd  Keprodnziereu  I  235£, 
Wiederbolong.  Bedentong  för  dal 

Behalten  a.  Lernen  1 194,  U  18. 

—  Hnnfring  der  W.  beim  Leraeo 
n  18  f..  §6  ff. 

—  Verteilnng  der  W.  beim  Lernen 
n  18. 

—  nnd  Anfmetkaamkeit  D  20. 

—  Wirknngsloeigkeit  der  W.  ohne 
Anüuerksamkeit  und  Wille  II 
44  f..  Ö8ff. 

—  Wann  sollen  die  W-  stattfin- 
den r-  U  49  f. 

Wille.  EotwickJone  dee  W.  beim 
Kinde  I  66,  297~ff 

—  eiperimenielle  Coteraoclinne 
des  W.  1  277ff.,  311  ff. 

—  Willensbemmangen.  ihre  Arten 
and  pÄdagvgiflcbe  SedeaCtug  I 
297  ff. 

—  nnd  Übung  1  307ff.;  n  42ff. 

—  Bildnng  des  W.  I  314— 33L 

—  AnpaBSQBg  dea  W.  an  die  Auf- 
gabe II  28f. 

—  Antrieb  des  W.  II  9  ff..  39  ff. 

—  nnd  Aufgabe  ib.  Lernen)  n  43. 

—  und  Anssagetrene  II  185. 
Wisflentlicbes  Verfahren  I  540. 
Wortanuut  siehe  Wortschatz  des 

Kindea. 
Wortbedeutungen,  die  ersten  de« 

Kindes  II  189  ff 
Wortschatz  des  Kindes  1 149, 157, 

264  ff. 

ZablauffasBang.  aimnltane  und 
aukiesaive  11  340  ff 

—  Tgl.  Zahlenvereinnlichnng. 
ZableDTersinnlichang,  Methode  der 

Z.  II  347  ff, 

—  EinßnD  der  Omppiemng  der 
Eindrucke  II  352. 

Zühlmcthode  beim  Rechnen  n  338, 
352. 

Zahl  Vorstellung  ;Zahlbegriff„  Ent- 
wicklung beim  Kinde  II  340ff. 

Zeichnen  ^Zeichen Unterricht!,  £nt- 
irictlnng  der  zeichnerischen  Be- 
gabung II  364  ff. 
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Zeichnen,  Analyse  des  Z.  durch 
Experimente  II  366  ff. 

—  Bildnngswert  des  Zeichnens  I 
126;  U  194ff.,  394. 

—  individnelle  Unterschiede  der 
zeichnerischen  Begabung  II  369ff. 
374,  387. 

—  typische  Vorzüge  begabter 
Zeichner  n  375. 

—  Versuche  von  Albien  II  378. 

—  Typen  zeichnerischer  Begabung 
II  377  ff 

—  Auswendigzeichnen  (Gedächt- 
niszeichnen) n  389,  393  ff. 

—  päd^ogische  Folgerungen  aus 
den  Experimenten  fiber  das  Z. 
n393ff 

Zeitsinn  und  ZeitschStzung,  Ent- 
wicklung beim  Kinde  I  114  ff., 
169  ff. 


Zeitsinn,  individuelle  Unterschiede 
des  Z.  I  421  f.,  426. 

—  Bedeutung  für  die  Entwicklung 
der  Zahlvorstellung  n  339  ff. 

—  Messung  der  Grenauigkeit  der 
Z.  I  639ff. 

—  Zeitverhältnisse  des  Bewußt- 
seins, ihre  Messung  I  340,  611  ff. 

—  vgl.  auch  Reproduktionsme- 
thode und  Reaktion. 

Zentren  des  Lesens  und  Sprechens 
II  268ff. 

Zerstreutheit  siehe  Aufmerksam- 
keit 

Zweckmäßiges  Verhalten  des  £jn- 
des  beim  Lernen  II  13  ff. 

Zweifel  an  der  eigenen  Fähigkeit 
n  418ff. 

Zweispitzenmethode  I  107,  636  ff.; 
II90ff. 
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zu  Band  I  and  IL 

Namtn  yoq  Perftonen,  die  k^ne  Bedentang  gpeziell  für  die  Pidagogik  oder 
Psychologie  habeo,  sind  nicht  mit  aufgeführt.  —  Da  das  yorliegende  Bach  n 
einem  großen  Teil  auf  eigene  üntennehongen  und  Beohachtongen  des  Ter- 
fassera  gegründet  ist,  sind  die  Stellen,  an  denen  der  Yexfiaster  sich  eelbtf 
erwähnt  hat,  nicht  hesonders  unter  >Meamannc  aufgeführt.  Dort  sind  Tiel- 
mehr  nur  die  Seiten  henannt,  auf  denen  andere  Schriften  des  Yerfasaers  als 
die  yorliegende  genannt  sind.  —  *  hinter  einer  Ziffer  bedeutet,  dafi  auf  der 
betreffenden  Seite  ein  Werk  des  Schriftstellers  mit  Yollem  Titel  usw.  genannt 
ist.  —  A  hinter  einer  Züfez  gibt  an,  daß  sich  der  Name  nur  in  der  An- 
merkung findet. 


Ajurs,  Chr.  I  283*. 

Ach,  Dr.  N.  I  264A*,  277A*,  340*, 

363. 
Adler,  F.  I  314  A*. 
Adsersen  II  128. 
Albien,  G.  I  283,  313**;  H  363, 

376  A,  377—381,  387,  388. 
Alechsieff  I  3ö2*. 
Mac  AUister  II  201  A. 
Alonnes,  R.  d'  I  161 A*. 
Amberg  II  132. 
Ament  1 103  A*,  229  A*,  262,  263*, 

9g9   287  A 

As^chaffenburg  I  282  A*;   II  123*, 

124. 
Awramoff  U  289  A*. 


Baade,  W.  II  77,  78*. 

Bärwald,  R.  I  361*. 

Baginsky  I  304*. 

Baglioni  II  99  A*. 

Baker  I  275.  276  A*. 

Baldwin  I  103A*,  111,351,  352A**. 

485,  489. 
Ballet  I  436,  448,  485. 
Barnes,  Earl  I  290  A*,  295. 
Bartholomäi  I  134,  135,  153. 
Bastian  II  267  A,  270  A*. 


Baur,  A.  I  43*— 47,  65— 68A;  H 
96  A,  109*. 

Bayersdorffer  I  51. 

Bayerthal  I  383A*;  U  400. 

Becher  I  398  A. 

Bechterew,  W.  v.  I  346,  346, 
347A**. 

Behaghein  310  A*,  311. 

Benussi  I69A*,  113  A*. 

Bergmann  I  352*. 

Berkeley  I  253. 

Bernstein  I  182  A*,  186. 

Bettmann,  S.  II  120*. 

Biervliet,  van  I  113A*,  200,  387, 
389,  390,  417,  418*. 

Billroth  I  421*,  425. 

Binet  I  103A*,  113A*,  182*.  183, 
184, 279A*,  305  A***,  367, 368  A*, 
383  A,  387,  388*,  389,  395,  396, 
405,  417,  418,  429**,  432-436, 
445*,  448,  456,  513,  616;  U  173, 
206. 

Bogdanoff  I  182  A*,  186. 

Bolton  I  182*- 184;  U  110,  113. 

Borst,  M.  8.  Dürr-Borst 

Bouillaud  II  270. 

Bourdon  I  182*,  184,  220A*,  417, 
483. 

Brahn  I  184A*,  386A*. 
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Brentano  I  205. 

Bridgman,  Laura  I  420. 

Broca  H  270,  271,  272. 

Bunge  n  270A*. 

Bu^^ratein  1 66;  U 111, 112, 128*, 


Oampe,  J.  H.  n  217. 

Gattell,  J.  Mc.  I  398 A;  II  242, 

249,  266*.  348A*. 
ChamberB,  W.  6.  I  290  A*,  296. 
Charcot  I  436,  448,  486;  H  278, 

279. 
Ciapaxöde  I  220A*. 
Cohn,  J.  I  276,  280,  461 A*,  461, 

468  490. 
ConBoni  l'84A*,  417. 
Cordes,  6.  I  264  A*. 
Cordsen  n  317. 
Courtier  I  279  A*. 
Czermak  I  48*. 


Tannenbaum  II  28. 

Darrab,  £.  M.  I  290A*. 

Decroly,  0.  I  396*,  3%,  406,  416. 

Degand,  Frl.  J.  1 396*,  396, 406, 416. 

Dehio  I  103A. 

Deutsch,  J.  I  289  A*. 

Dessoir  I  324A* 

Diehl  U  289A*. 

Diem  H  170A*. 

Dierks,  W.  I  286*. 

Dietze  K  348A*,  366A. 

DUthey,  W.  I  324A* 

Dobbin  I  282A*. 

Dodd,  Catbar.  J.  I  290A* 

Dodge  1 398A,  442*  489,  490,  618*; 

n  238,  247. 
Döring,  M.  I  281*  282. 
Dörpfeld  U  168. 

Mac  Dougall  1 604,  605 A*;  H  116*. 
Dräsecke,  J.  I  69  A*. 
Drobisch  I  166. 
Dürr-Borst,  Frau  Dr.  M.  I  90A*, 

117  A*,  118**  306,  417;  U  173*, 

175-178  A*,  179,  188. 
Dwelsbauwers  I  432*. 


Ebbingbaus  I  97  A*.  187,  197*, 
261*    404—406,  417,  472,  490, 


623;  n  13,  16,  16,  19,  26—29, 

46A,  48,  49,  90, 106, 106A,  113, 

129 
Eber.H.  I  266* 
Ebert,    I    71 A*,   173  A*    186  A*, 

317  A,  319;  II  30 A,  47  A,  67. 
Eckhardt  n  339A*. 
Egger  I  436,  448,  483. 
EUis,  A.  C.  n  116*. 
Elsenhans  I  261 A,   374  A*    376, 

406*. 
Emmingbaus  I  414  A*. 
Engelsperger,  A.  I  61,  64,  107*, 

132*,  137,  149A,  162,  163,  167, 

169,  224.  282,  283. 
Ephrussi,  Frl.  G.  II  13. 
Erasmus  v.  Rotterdam  II  217. 
Erdmann,  B.  I  398  A;  U  238,  247. 
Erismann  I  61. 
Erlenmeyer  II  287. 
Exner,  S.  I  84,  86,  88 A*,  350;  H 

269*. 


Rechner,  G.  Th.  I  276,  276,  278A, 

280,  326 
Felbiger  H  217. 
F6r6  n  97*,  99,  121. 
Ferrari  I  422;  II  109. 
Ferriani,  L.  C.  I  289A* 
Flechsig  I  48*;  U  269. 
Floumoy  I  361,  362A*. 
Förster,  F.  W.  I  313*. 
Fränkl,  E.   I  412A*,  470*,  490, 

492,  4%,  498  A. 
Franz,  Sh.  Iv.  n  116. 
Friedrich,  Job,  I  290  A*,  291,  296; 

U  112. 
Fröbel  I  2,  3,  8,  160,  318;  H  164 

—171,  194. 
Froriep  I  44*. 
Fuchs,  Arno  I  347 A*,  412 A*;  II 

40A*. 
—  (und  Haggenmtiller)  II  309 A* 

316. 


Oall  n  270. 
Galton  I  216  A,  436. 
Garbini  I  103. 
Gedike,  Fr.  H  228. 
Germann  11  110. 
Giering,  H.  I  69A*,  113*. 


CbSf  n  utt*.  IOTA*,  iii,  m 

CftmU.  P.  T.  I  «VA* 
«^faMi^^L.F.  I U6;  H  WA*. 


eedtedHUa  I  tt*:  n  »A.  M^ 

^MA*. 

Öfstlnori«. 

Gfeenroodl  ISBL 

OffartMak  n9%  99^  107—1101118^ 

äriffioc  H.  n  u& 

Qfofi,  Ad.  n  »BA*. 
-B.I846,SC7A*ini7r. 

W,«* 


I  aeBA*,  m^  mA«^ 


HMAel,  £.  1 171A 


w—qiwr  u  SUVA", 
StakTllSLlM 
L,  149A,  9U,  M8A 

smmTiiusa*. 


-"!• 


HutierlMS*. 

Hartmaiui.  Bmth.  1 134  A,  136, 138, 

142,  163,  166. 
H&iuer,  0.  I  43*. 
HeUbronner  I  2Ö1*,  406«. 
Heim,  A.  I  336. 
Heinrich,  W.  1  84A**. 
Heller  I  112A';  267 A. 
Helmert  I  44*. 
Helmholtz  U  242. 
Beori,  Victor  I  182*— 184,  306A, 

417,  613:  296A*. 
Heneen  I  171A;  U  61A. 
Herbart  I  7-9,  24.  77,  91,  113*, 

144, 116.  308;  U  166-168*  169, 

171,  333,  363. 
Herbarti&iier,  die  I  3,  306;  U 143, 

168. 
Hering  I  171 A*;  H  61 A. 
Herter  H  128. 

Benmuiii  U  132,  134,  136*. 
Higier  I  346— 347A*. 
Hirechlaff  I  248A*,  889A. 
Hobbes  1  216. 


Hoch  n  106. 
Hogxa  n  188.  3&L 
Eoime»  11  112. 
HCpfnn-  U  113. 
H««cL-Eni(i,  PrM  Dr  L.  I 


Hmj,  I  assA;  n  nSk  in- 


Jaeoto  I  OS»;  n  tU. 
Jtgar,  1 1  «BA« 

jBki,  a  n  MA* 

Jau  Fnl  tf.P.RfciniitiMl  M 
JaamUItm. 

joat  n  la 

BMhMT  n  aoBA*  ma. 

nOA  «8.  *         •  TT 

Jwt  I  «??••••.  •; 


KankdM,  A  I  Hk,  OkA;  II 

73,  74,  281,  aOßA. 

K«ti.  D.  n  364. 


Keller,  DirAtor  H  100,  136. 
I  Keller,  Helene  I  480. 

Kemaiei  I  248A*,  289A;  U  lOD, 
136,  317*. 

Kenvti  I  347A* 

Eerscbeiuteiner.  G.  I  69A*  70. 
lOeA*.  283,  320;  U  188,  ISiA, 
364A*. 

Key,  A.  I  65A. 

KiTBcliautiui  I  276,  276A*. 

KJSber,  K.  1  S73A* 

KraepeKn  1 83.  276A*,  338*-S3*, 
337,  338,  343,  344,  847,  3l8*, 
414—417,  436,  448—462.  479, 
481.  606,  fil8;  U  6-»*,  SB,  38, 
82.  89*.  108,  106,  110,  114, 116, 
119,  122,  130—133*,  134,  137, 
139,  288,  289A. 

Krag,  J.  F.  n  219,  SaOt  226,  2ia 
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Krilsi  II  332. 

Külpe,  0.  I  66A*,  79A,  97A*,  205, 

219A*,  2ö4*,  339A,  349,  481*; 

U  16,  94A. 
Kußmanl  I  448. 


Zwange  (James)  I  442. 

—  K.  I  136,  138;  ü  168. 

—  Ldw.  I  3öl. 
Laser  II  112. 

Lay  I  64A*  239,  347,  436,  486, 
490,  494*,  496;  U  101,  117, 
118A,  136,  161**— 1Ö3,  200*, 
270*,  309A*,  313,  318,  319  ff., 
348A*,  369,  418. 

Ledere  I  432*. 

Lehmann,  A.  I  275. 

Lehmensick,  J.  F.  I  246*,  251. 

Leibniz  I  447. 

Lenba  n  110,  113. 

Levinstein  II  364A*. 

Levy-Snhl  U  400A*,  402. 

Lewin  II  188. 

Ley  n  109. 

Lichtenberger,  Fr.  I  286*,  312A*. 

Lichtheim  II  272,  273. 

Lichtwark,  A.  I  312*. 

Lindley,  E.  H.  II  132,  133*,  134. 

Lindner  I  256,  262. 

Lipmann,  0.  II  173. 

Lipps  I  99A*. 

Lobsien,  M.  I  61,  62,  118A*,  119, 
176*,  177,  180— 182A,  226,  281, 
283*,  284,  290A*,  291,  294,  417, 
434,  468,  469A*,  490;  U  101, 
173, 176,  176*,  186,  309A*,  325  ff. 

Locke  U  217. 

Lnciani  H  98,  99A*. 

Lakens  II  364. 


]M[acdonald  I  51. 
Maggiora  II  100. 
Major  I  275,  276A*. 
Malisch  II  231A,  232. 
Malling-Hansen  I  60. 
Manaceine,  M.  v.  I  401 A*. 
Mann  U  158*,  159,  160. 
Martin  I  154. 

Masseion  I  251*,  405*,  417. 
Matthias,  Th.  II  311. 
Matiegka  I  51,  57. 

Menmann,  YorleauDgen.  IL 


Maurer,  L.  263A*,  318A*. 

Mayer,  A.  I  220A*,  371A*,  406*, 
407,  417;  U  68,  69A*,  71,  72. 

Mendius  U  287. 

Mentz,  P.  I  86. 

Mercante,  Victor  II  346A*. 

Merseburger,  C.  I  373A*. 

Messenger  II  348A*,  350. 

Messer,  A.  I  254A*,  400A. 

Messmer,  0.  I  90,  398A;  U  63**, 
72,  75,  168,  208,  233,  240,  242, 
247,  251,  262A*,  255—257,  261, 
264,  277. 

Meumann,  E.  I  54A*,  71A*,  85A*, 
107  A*,  161 A*,  173  A*,  182*, 
185A*,  216*,  219A*,  223*,  232A*, 
256*,  267*,  268A*,  276  A*,  277A**, 
290A*,  300A*,  353*,  383A*  417*, 
418A*,  421*,  435A*,  446A*, 
451 A*,  473*.  617*;  II  28*,  45A*, 
69A*,  187A*,  191A*. 

Michelson  I  347,  348A*. 

Michotte  II  109. 

Miesemer,  K.  U  120*,  124,  289A*. 

Mill,  J.  St  I  266*. 

Möbius,  J.  P.  I  446*. 

Monroe,  W.  S.  I  314*. 

Montessori,  Frau  I  393. 

Moses,  Julius  I  247*. 

Mosso  U  lOA,  95,  96,  99,  180, 
139. 

Müller,  G.  E.  I  84,  88A*,  185A**, 
188,  219A*,  278A*,  350,  353, 
483*,  490,  491;  II  13,  16—18, 
45A,  50,  267A. 

Mtinsterberg  I  351,  351. 


Nanu,  Helene  A.  U  348A*,  350 

—352. 
Nausester,  W.  II  419. 
Netolitzky  U  129*. 
Netschajeff,  A.   I  175**,  177,  180, 

181,  &6,  436,  448A,  468,  469**, 

481,  489,  491. 
Neumann,  G.  II  23,  24A*. 
Niederer  II  164. 
Niemeyer  I  3. 

Ogden  I  481*— 483,  490;  II  16. 

Öhm,  A.  I  348A*. 

Olivier  n  219,  220,  226,  228. 
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Oppenheim,  N.  I  43*,  287*. 
Oppenheimer,  Rosa  I  186A*. 
Orth  I  220A**;  II  317,  318,  319. 
Ortmann  I  103A*. 
Oseretzkowsky  II  99*. 
Otto,  Berth.  I  169,  238,  266*;  H 
220,  226. 


PabBt  U  127. 

Pagliani  I  51,  67. 

Parison  I  417. 

Patzak  II  74. 

Panlhan  I  436. 

PeUetier  I  367,  368A*,  383A. 

Pentachew  I  193A*,  197,  517;  U 

36A,  47A. 
Penzig,  R.  I  313*,  314A*. 
P6rez  I  237,  312A*;  H  364. 
Pestalozzi  I  2-4,  8,  76,  113,  130, 

167,  265*,  318;  U  158-170,  210, 

216,  284,  330,  331,  332A*,  333 

-338. 
Pfeiflfer,  L.   I  226,   435A*,   448A, 

478,  490-492*;  H  12. 
Philanthropiniaten,  die  I  2,   131; 

II  158. 
Pillsbury  II  116. 
Pikecker  I  185A*,  219A*. 
Pöhlmann  I  203. 
Politzer,  A.  I  105*. 
Popp  I  445. 
Poppelreuter  I  248A*. 
Porter,  T.  I  51.  57. 
Preyer   I  103A*,    108,    111,   237*, 

256,  261.  262,  269;  II  285,  286*, 

287,  343,  344A*,  345. 


Quetelet  I  57. 

Queyrat  I  253A*,  256,  485. 


adossawJjewitech.  P.R.  1 185A*, 
193A.  197,  291,  490,  517;  II  26*, 
28,  36,  47,  49,  50A.  61. 

Rageot  I  82A*. 

Ranke  I  51 A*. 

Ranschburg  I  417. 

Rein  I  155A*;  II  218A*,  229. 

Retzius.  IL  I  59*. 

Ribot,  Th.  I  81A*,  84.  87,  442, 
448. 


Ricci,  C.  n  361 

Ries  I  202. 

Rieta,  E.  I  51,  59*. 

Ritter,  C.  I  470*;  H  113.  114. 

Rivers  H  132,  133A*,  134. 

Rocci,  R.  II  102. 

Rochow,  F.  E.  V.  n  217. 

Rodenwald,  E.  I  202,  418A*;  U 

127. 
Roller,  K.   I  371 A*,   407;   H  68, 

69A*,  71,  74. 
Rotach  n  309. 
Roossean  I  3;  U  422. 
Rnhemann  I  289A*. 


Sack  I  51,  57. 

Sakaki  U  109,  110. 

Salzmann  n  16öA*,  194,  217. 

Samosch  1  51. 

Sante   de  Sanctis  I  88A*,   388*, 

391,  392-396,  413,  414A*,  415. 
Schadow  I  44*. 

Scballenberger,  Marg.  I  103A*. 
Schenck  II  100. 
Schüler  U  102.  132,  135. 
Schmidknnz  I  242. 
Scbmid-Monnard  I  55A,   58,  61; 

n  126. 
Schmidt,  F.  A.  I  61,  319*. 

—  Fr.  I  371A**,  407;  U  68,  e9A*. 
71-74. 

—  Joseph  II  332. 
Sehröder  I  267. 
Schubert,  Konr.  I  166*,  156. 
Schulze,  0.  I  312*. 

It.  I  276A*,  286*. 

Schumann    I  185 A*,'  278A*,   350, 

483*,  490,  491;  II  46 A,  60,  244, 

337A*. 
Schuyten ,  M.  C.    I  61,    62,   182**, 

183;  II  84 A*,  109,  110,  116. 
Schwarz  I  3. 
Schwedland  II  287. 
Scripture,  E.  W.  I  67*,  68*. 
Seashore,  C.  A.  I  llOA*,  278A. 
Segal,  J.  I  275.  276A*. 
Semon,  R.  I  171A*;  U  61 A. 
Seyfert,  R.   I  126.  130.  146*— 152. 
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;;  TERLAG  VON  WILHELM  ENGELMANN  IN  LjEIPZIG  ;; 

Werke  von  Wilhelm  Wundt 

lieber  die  Aufgabe  der  Philosophie  In  der  Geicenwart.  Rede,  cehalteo  zum 
Antritt  des  öffentlioheu  J^ehramteH  der  Philosophie  an  der  Hochschule  in 
Zürich,  am  31.  October  1874.    8.  uT  —.60. 

Ueber  den  Elnflnss  der  Philosophie  auf  die  ErfahrungswiBBenBchaflen.  Aka- 
demische Antrittsrede,  gehalten  zu   Leipzig,  am  20.  November  1875.     8. 

jä  —.60. 

Der  SplrliismnSf  eine  sogenannte  wissenschaftliche  Frage.  Offener  Brief  an 
Herrn  Prof.  Herm.  Ulrici  in  Halle.    8.  jH  — .ÖO. 

Essays.  Zweite  Auflage.  Mit  Zusätzen  und  Anmerkungen.   8.  »#  9. — ; 

in  l^einen  geb.  M  10.50; 
in  Halbfranz  geb.  Jl  12. — . 

Znr  Moral  der  literarischen  Kritik.    Eine  moralphilosophische  Streitschrift.  8. 

ur  1.20. 

System  der  Philosophie.  Dritte,  umgearbeitete  Auflage.  2  Bände,   gr.  8. 

jä  14. — ;  in  2  Lcincnbäuden  Jl  16. — ; 
in  1  Halbfranzband  jH  17. — . 

Gnstar  Theodor  Fechner.  Rede  zur  Feier  seines  hundertjährigen  Geburtstages. 
Mit  Beilagen  imd  einer  Abbildung  des  Fechner-Denkmals.  8.  jK  2.— >. 

Spraehgeschlchte  nnd  Spraehpsyehologle.  Mit  RQcksicht  auf  B.  Delbrücks 
Grundfragen  der  Sprachforschimg.    gr.  8.  jH  2. — . 

GmildzQge  der  physiologischen  Psychologie.  Fünfte,  völlig  umgearbeitete 
Auflage.     Erster  Band.     Mit  156  Abbildungen  im  Text.     gr.  8.  jä  10. — ; 

in  Halbfranz  geb.  jH  13. — • 

Zweiter  Band.    Mit  153  Abbildungen  im  Text.   gr.  8.  »#13. — ; 

in  Halbfranz  geb.  Jä  16. — . 

Dritter  Band.    Mit  75  Abbildungen  im  Text.    er.  8.  M  14. — ; 

in  Halbfranz  geb.  M  17. — . 

-^— Oesamtregister  von  Wilhelm  Wirth.     gr.  x.  Jt  3. — ; 

in  Halbfranz  geb.  J(  5. — . 

Naturwissenschaft  nnd  Psychologie.  Sonderausgabe  der  Schlussbctrachtungen 
zur  fünften  Auflage  der  physiologischen  Psychologie,     gr.  8.  M  3. — ; 

in  Leinen  geb.  jä  3.50. 

Gmndriss  der  Psychologie.  A  c  h  t  e ,  v  e  r b'e  s  s  e  rt  'e  A  u  f  1  a  g  e.  Mit  23  Figuren 
im  Text    8.  In  Leinen  geb.  Ji  8. — . 

Ontllnes  Of  Psychology.  Translated  with  the  Cooperation  of  the  author  by 
Charles  Hubbard  Judd,  Ph.  D.  (Leipzie],  Professor  of  Psychology,  Yale 
University.  Third  revised  English  Edition  from  the  scventh  revised 
German  Edition.    8.  In  Leinen  geb.  jH  8. — . 

yOlkerpsyehologle.  Eine  Untersuchung  der  Entwicklungsgesetze  von  Sprache, 
Mythus  und  Sitte.  Erster  Band:  Die  Sprache.  Erster  Teil.  Zweite, 
umgearbeitete  Auflage.    Mit  40  Abbildungen  im  Text.    gr.  8.     jH  14. — ; 

in  Halbfranz  geb.  jH  17. — . 

— Zweiter  TeiL  Zweite,  umgearbeitete  Auflage.  Mit  4  Ab- 
bildungen im  Text.     gr.  8.  M  14. — ;  in  Halbfranz  geb.  M  17. — . 

Zweiter  Band:    Mythus  und  Religion.     Erster  Teil.    Mit  53  Abbildungen 

im  Text.    gr.  8.      "  UlT  14.— ;  in  Halbfranz  geb.  M  17. — . 

Zweiter  Teil.  Mit  8  Abbildungen  im  Text.    gr.  8.  .//  11. — ; 

in  Halbfranz  geb.  M  14. — . 

Einleitung  In  die  Philosophie.  Vierte  Auflage.  Mit  einem  Anhang  tabellari- 
scher Übersichten  zur  Geschichte  der  Philosophie  und  ihrer  Hauptrichtungen. 
8.  In  Leinen  geb.  •#  9. — 
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Von  Professor  Dr.  E.  Meumanil  in  Münster  i.  W. 

erschien  im  Verlage  von  Quelle  &  Meyer  in  Leipzig: 

Einführung 

in  die 

Ästhetik  der  Gegenwart 


1007.    .//  1.— 


Im  KrBcliciiicn  bcirrifTcii  ist : 


System  der  Ästhetik 


.//  1.— 


Intelligenz  und  Wille 


.// 1.— 


Till  VcrhiiTf  von  Otto  »mnidi  in  Leipzi;?  erscliien: 

Das  Schulkind 

in  seiner  körperliclien  nnd  geistigen  Entwicklung 

l>r.  Lucy  Höseli-Erust  und  E.  Meiunann 

1.  Teil: 

Aiitliropometrisehe  Uiitersiichuiigeu  an  Schulkindern 

von  Lucy  Hösch-Enist.     lOT«.     Geb.  .^  18.—,  geb.  .^  20.— 

Der  2.  Teil: 

iMt»  geistige  Kntwickluiig  des  Schulkindes 

vun  E.  Meiiiiiauii  tisilieint  1908. 
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